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Izvleček 
Filozofija s slikanicami kot posthumanistična praksa filozofije z otroki 
Pričujoče delo poudarja neenotnost predstavnikov svetovnega gibanja filozofije za otroke, ki si 
prizadevajo za vključevanje filozofije v vzgojo in izobraževanje. Razdeljuje jih problematika 
razvijanja sposobnosti kritičnega mišljenja v demokratičnem dialogu. Neenotnost izhaja iz 
vprašanja Kaj je filozofija (za otroke)? in se nanaša na različna razumevanja (otroške) 
subjektivnosti in avtoritete učitelja pri poučevanju filozofije. Le-to prinese razlikovanja na 
filozofski in pedagoški ravni.  
V tej luči je predstavljena filozofija s slikanicami Karin Murris in Joanne Haynes kot pristop k 
poučevanju filozofije v kontekstu filozofije z otroki. Poučevanje temelji na odpiranju prostora 
mišljenja in dialoga otrok v skupnosti filozofskega raziskovanja, poudarjen je kontekst učne 
prakse. Postavljeno je v okvir rizomatske konceptualizacije mišljenja: ne misli posameznik, 
misli skupnost nekega prostora in časa, v čemer je prepoznan demokratični impulz kot odraz 
interakcije, poslušanja in priznavanja vse glasov otrok. Slikanice odigrajo vlogo olajševalne 
okoliščine, saj zbujajo čudenje otrok in omogočajo lažji dostop do idej. Hkrati so prepoznane 
kot bogat kulturni material za raziskovanje otroškega sveta: otroci premišljujejo svoje življenje, 
poglede na svet, mesto v družbi, vrednote in norme. V procesu imajo vlogo soustvarjalcev 
vednosti, učitelj pa je »odsoten,« intervenira le po potrebi, s spraševanjem ali 
samospraševanjem. Takšen učitelj mora biti sposoben gibanja med različnimi filozofijami, da 
predstavlja kritično držo in ne zapira vprašanja kaj je tisto, kar šteje kot filozofija. 
Ključne besede: filozofija za otroke, filozofija s slikanicami, kritično mišljenje, poučevanje 
filozofije, kritični posthumanizem 
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Abstract  
Philosophy with Picturebooks as a Posthumanist Approach to Teaching Philosophy in 
the context of Philosophy with Children 
This thesis illuminates the differences among the representatives of the world movement 
Philosophy for children who are trying to introduce philosophy into education. The focus is on 
developing critical thinking in democratic dialogue, which brings differences into the 
movement. The representatives differ in answering the question What is philosophy (for 
children)? as a result of different understandings of (child) subjectivity and teacher’s authority 
in teaching philosophy. This brings differences to philosophical and pedagogical level.  
According to that, Philosophy with picturebooks created by Karin Murris and Joanna Haynes 
is presented as an approach to teaching philosophy in the context of Philosophy with children. 
It is based on opening up spaces for children's thinking and dialogue in a community of 
philosophical inquiry: the conditions of the learning process are emphasized. The framework 
of rhizomatic conceptualization of thinking is thus set up. It is not an individual who thinks, but 
the actual community, which brings a democratic impulse as a result of the interaction, listening 
and recognizing every child’s voice. The focus is on the importance of using picturebooks as a 
mitigating condition, because they can stimulate wonder and offer easier access to ideas. At the 
same time, picturebooks are acknowledged as a rich cultural material for the inquiry of the 
child's world: children rethink their lives, their views of the world, place in society, values and 
norms. Being involved in such process, they take up the role of knowledge co-creators, while 
the teacher is there to intervene only if necessary, using questions or self-questioning. The 
teacher should be able to be moving among different philosophies and set an example of critical 
thinking himself: the teacher does not decide what philosophy “is”. 
Key words: philosophy for children, philosophy with picturebooks, critical thinking, teaching 
philosophy, critical posthumanism 
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1 Uvod 
Trditi, da lahko s prebiranjem slikanic, kratkih, v večjem ali manjšem delu ilustriranih 
del za otroke, prebudimo čudenje in z njim tudi prevpraševanje filozofskih konceptov,1 je 
vprašljivo iz najmanj štirih vidikov. Najprej, smo ljudje zmožni filozofskega prevpraševanja 
pri kateri koli starosti? Ali lahko slikanice sprožijo filozofsko mišljenje? Zakaj bi nas slikanice 
posebej zanimale? Kaj bi s takšno izobraževalno prakso pridobili?  
Trditev namreč izhaja iz povezovanja otroštva, čudenja otrok in njihovih vprašanj, ki si 
jih zastavljajo ob spoznavanju sveta – s filozofijo. Temu se namreč posveča čedalje več 
filozofov, pedagogov, didaktikov, … ki se od zadnjih desetletij prejšnjega stoletja v različnih 
državah sveta ukvarjajo s poučevanjem otrok in mladih. Gre za svetovno gibanje FZO (v 
slovenščini lahko na ta način skrajšamo dve poimenovanji, filozofija za otroke in filozofija z 
otroki; v angleščini P4C, a v rabi najdemo obe, Philosophy for Children in Philosophy with 
Children), ki mu v pričujočem delu posvečam posebno pozornost. Navkljub različnim 
raziskovalnim in praktičnim interesom, se prizadevanja zagovornikov gibanja vrtijo predvsem 
okoli razvijanja sposobnosti kritičnega mišljenja oziroma višjih kognitivnih zmožnosti mladih 
v demokratičnem dialogu, odražajo pa v raznolikih poskusih vključevanja filozofskega 
mišljenja v vzgojo in izobraževanje. Mnogi med njimi se ukvarjajo z vprašanji, ki so tesno 
povezana tudi z zgornjo trditvijo in bodo tako ključna za to delo. To so vprašanja o posebnem 
časovnem obdobju v življenju človeka, otroštvu, o namenu vzgoje in izobraževanja ter, 
nenazadnje, o filozofiji in poučevanju filozofije, ki se dotaknejo tudi »velikih« filozofskih 
vprašanj – Kaj je filozofija? Kaj je otrok? oziroma Kaj je človek? 
Da bi zagovarjala omenjeno trditev se moram torej posvetiti različnim problematikam, 
ki izhajajo iz več področij. A vključujem jo zlasti zato, ker v njej prepoznavam njihovo ključno 
stičišče – to je čudenje. Čudenje mnogi povezujejo ravno z najzgodnejšimi miselnimi koraki 
otrok, ki so v procesu pridobivanja novih izkušenj pri vstopanju v »svet odraslih« (Matthews, 
2007; Haynes in Murris, 2009; Olsson, 2013; Chirouter, 2015), torej v nepoznan svet, kjer ni 
nič samoumevnega, saj ga še ne poznajo. Njihov spontan in naiven, a ne nedolžen, pogled na 
                                                 
1 Ang.: »The educator reads a picturebook. It could be with people of any age. The books are 'post-age' and 
carefully selected to open up questions and puzzlement about philosophical concepts that interest them« (Haynes 
in Murris, 2011).  
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okolico, sebe, druge, svet, … tako spremlja čudenje in radovednost (Chirouter, 2015), ki jih 
pravzaprav žene k pridobivanju znanja. V najboljših primerih se takšna radovednost izrazi z 
zastavljanjem najrazličnejših vprašanj. Prepričana sem, da gre pri tem za najbolj ugodno učno 
situacijo in hkrati tudi stanje, ko s(m)o pripravljeni dvomiti v vsakdanje stvari, in s tem izzvati 
obstoječe načine mišljenja (odraslih). To pa je mogoče videti tudi v nalogi filozofije (Deleuze 
in Guattari 1980, v Olsson, 2013; Kohan, 2011).  
Takšne situacije izkoristi filozofija za otroke, ki jo je mogoče razumeti tudi kot posebno 
vejo filozofije, filozofijo otroštva (Šimenc in Hladnik, 2008), in sicer kot priložnost za 
oblikovanje mišljenja otrok. Na tem področju želim tudi sama razviti svoj raziskovalni interes: 
v pričujočem delu tako ugotavljam, kako spodbuditi čudenje in vzpostaviti ugodno učno 
situacijo pri pouku filozofije, ki bi otroke privedla do prevpraševanja lastne vsakdanjosti. 
Odrasli namreč težko prepoznamo, kaj bi lahko še posebej zanimalo otroke, čemu bi se lahko 
čudili. Tako se podrobneje soočim s filozofijo s slikanicami, ki jo v kontekstu filozofije z otroki 
razvijata Karin Murris in Joanna Haynes. Avtorici namreč ugotovita, da je spodbujanje 
otroškega čudenja mogoče z branjem slikanic. Le-te jemljeta kot tisti »učni« material, ki je na 
voljo v dani kulturi in ga otroci morda že poznajo, radi prebirajo, … oziroma material, ki že 
odraža določeno razumevanje otroštva, ki je v kulturi prisotno. Iz tega izhaja potreba po kritični 
drži, spodbujanju kritičnega mišljenja. Branje slikanic z Murris in Haynes postane pomemben 
element odpiranja filozofskega prostora mišljenja otrok, a hkrati tudi medsebojnega dialoga v 
učilnicah. V luči njunih pedagoških prizadevanj želim prav tako ugotoviti, kako vzpostaviti 
prostor mišljenja, ki bi izhajal iz demokratičnih razmerij. Na ta način v nadaljevanju privzamem 
perspektivo filozofije z otroki, s katero jim je v učnem procesu mogoče podeliti vlogo 
oblikovalcev vednosti in se hkrati posvetim posebni vlogi »odsotnega« učitelja. Tako želim 
govoriti o filozofski praksi, v kateri otroci na podlagi lastnih zanimanj ustvarjajo svoj pogled 
na svet.  
Delo pričnem s povezovanjem svetovnega gibanja filozofija za otroke z njenimi 
začetniki, kot razvijem v drugem poglavju, Svetovno gibanje filozofija za otroke. Mednje na 
prvem mestu vključim Matthewa Lipmana, ki ustanovi inštitut filozofija za otroke IAPC 
(Institute for the Advancement of Philosophy for Children) pod okriljem Univerze Montclair 
State v ZDA (Šimenc, 2016). IAPC pod Lipmanovim vodstvom v sedemdesetih zasnuje tudi 
učni program filozofija za otroke. Sčasoma se nanj pričnejo odzivati filozofi po celem svetu, 
kar privede do neenotnosti gibanja. Tako poudarim različnost Lipmanovih naslednikov ter 
razhajanja med prvo in drugo generacijo.  
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V drugo generacijo hkrati umestim razmišljanja Karin Murris, nizozemske filozofinje 
in bibliotekarke specializirane na področju mladinske književnosti, delujoče v Veliki Britaniji 
in Južnoafriški republiki, ki je bila deležna tudi izobraževanja učiteljev filozofije za otroke v 
ZDA po Lipmanovim vodstvom (Murris in Haynes, 2000; 2009). Murris namreč z odzivanjem 
na prvotni učni program filozofije za otroke ponudi izhodišča za drugačno interpretiranje vloge 
filozofije z otroki pri razvijanju sposobnosti kritičnega mišljenja otrok. 
Tako v tretjem poglavju, Besedilo kot model filozofije z otroki?, izpostavim kritiko 
Karin Murris, usmerjeno v specifično razumevanje tipa, vloge in funkcije besedila v filozofiji 
z otroki. Gre za nasprotovanje vlogi Lipmanovih filozofskih zgodb v učnem programu filozofije 
za otroke kot modelov filozofskega mišljenja in hkrati tudi kritičnega mišljenja otrok. K temu 
dodajam konceptualizacije različnih avtorjev in z Murris pokažem na omejenost tovrstnih 
zmožnosti besedil na splošno. S tem se v zadnjem koraku izriše potreba po specifičnem 
pedagoškem pristopu k poučevanju (pri delu z besedili), ki pomembno vpliva na pogoje 
vzpostavljanja kritičnega mišljenja otrok. 
V četrtem poglavju, Posthumanističnemu otroku naproti, v okviru kritičnega 
posthumanizma pokažem na interpretacijo subjektivnosti (otrok), ki se najprej nanaša na 
vprašanja in komentarje otrok, kot izzivalce obstoječe vednosti ter izpostavlja dragocenost 
stanja, v katerem se nahaja tisti, ki »še ne ve.« S tem izpostavim potrebo učiteljev po poslušanju 
ter upoštevanju otrok in njihovih komentarjev, vprašanj, ki jih zastavljajo v procesu učenja. Na 
ta način se izostri potreba po preoblikovanju razmerij vednosti v pedagoški praksi, ki jo 
pojasnim v luči kritike humanističnih razmerij učenec/učitelj, otrok/odrasel, ... V tem smislu 
predstavim konceptualizacijo subjektivnosti, ki zavrača možnost poznavanja človekove narave, 
in s tem podre tudi tista pričakovanja vzgoje in izobraževanja, ki bi stremela k njenemu 
izpopolnjenju.  
Posledice odpravljanja tovrstnih pričakovanj nato povežem s potrebo po vključujoči 
izobraževalni praksi, v kateri bi bil učenec spoznan kot potencial, kot tisti, ki vseskozi odkriva 
kdo je, kaj lahko postane, … Tako pokažem na možnost filozofije z otroki, ki bi otrokom dajala 
priložnosti, da si ustvarijo lastno/drugačno mišljenje. Predstavim rizomatsko konceptualizacijo 
skupnosti filozofskega raziskovanja kot interpretacijo posebne metodologije skupnosti  
raziskovanja, ki jo predvidijo pionir Lipman in njegovi sodelavci. Na ta način je namreč mogoče 
oblikovati prakso, ki oživlja učne programe in hkrati obstoječo vednost ter s tem ustvarja nove 
ideje. V njej pokažem na demokratičnost, ki se odraža v delovanju skupnosti. 
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V petem poglavju, Filozofija s slikanicami Karin Murris in Joanne Haynes, predstavim 
filozofijo s slikanicami kot pristop k poučevanju filozofije, ki sta ga razvili Murris in Haynes 
po Lipmanovem vzoru. A gre za pristop, ki se povezuje s gibanjem druge generacije in prinaša 
kritični posthumanistični premislek filozofije za otroke. Ta se najprej kaže v vključevanju 
obstoječega kulturnega materiala v učno prakso, ki ga avtorici izbirata med mladinskimi 
literarnimi deli. Z zagovorniki in nasprotniki uporabe tovrstnih virov pri filozofiji z otroki 
izpostavim zmožnost mladinskih del, da spodbujajo čudenje otrok. Hkrati pokažem na literarno 
kritiko, ki jih prepoznava kot kulturne proizvode, preko katerih se na otroke prenašajo 
pričakovanja in vrednote odraslih. Ravno v tem smislu z Murris poudarim nujnost kritičnega 
raziskovanja mladinskih literarnih del. 
Nato preidem na poučevanje filozofije s slikanicami. Gre za vzpostavljanje prostora 
med besedilom, učiteljem in otroki kot prostora mišljenja in dialoga, ki mora izpolnjevati 
določene zahteve. V tej luči predstavim učne, politične, moralne in filozofske razloge za 
uporabo slikanic kot stimula mišljenja in razpravljanja. Izpostavim njihovo posebnost – 
prepletanje dveh znakovnih sistemov, slike in besede – kot dragocen način komuniciranja z 
bralci. Branje slikanic nato prenesem v kontekst delovanja skupnosti filozofskega raziskovanja 
kot izbrane metodologije filozofije s slikanicami, v zadnjem koraku pa predstavim tudi 
pedagoški pristop in vlogo učitelja.  
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2 Svetovno gibanje filozofija za otroke  
Vansieleghem in Kennedy (2011) v posebnem izvodu britanske znanstvene revije 
Journal of Philosophy of Education, namenjenemu filozofiji za otroke, razmišljata o 
spremembah, ki jih je doživela v zadnjih desetletjih. Ukvarjata se z vprašanjema: Kaj je 
filozofija za otroke? in Kaj je filozofija z otroki? Tako odgovore začneta iskati pri utemeljiteljih 
– pri Matthewu Lipmanu in njegovih sodelavcih z IAPC, ki v sedemdesetih letih prejšnjega 
stoletja filozofijo za otroke zasnujejo kot učni program. Poudarjata, da se tedaj izoblikuje 
ključno izhodišče na podlagi katerega je mogoče opazovati razlike v njeni praksi. Gre namreč 
za posebno razmerje med filozofijo in otrokom, ki se ga na IAPC odločijo raziskovati s povsem 
praktičnim namenom – filozofijo vključiti v šole. Na tej podlagi z Deleuzom in Guattarijem 
filozofijo za otroke prepoznata kot dogodek s horizontom, iz katerega izrašča in po katerem 
zavzema svoje različne oblike. Tako o njej razmišljata v kontekstu poučevanja filozofije in 
razvijanja mišljenja otrok ter jo povezujeta z vprašanji vzgoje in izobraževanja ter družbe na 
splošno. Najprej se posvetita Lipmanovemu razumevanju prakse, ki mora kot učni program 
stremeti k stabilnosti, enotnosti, konsistentnosti, se podrejati logiki ali »univerzalnemu« 
razumu. Nato preideta na novejše refleksije o filozofiji in otroštvu »po Lipmanu,« ki zavračajo 
te cilje. Njun poskus mišljenja dogodka filozofija za otroke razvijeta z Reedom in Johnsonom 
(1999, v Vansieleghem in Kennedy, 2011), da zarišeta precej umetno delitev na dva dela – na 
prvo in drugo generacijo, na filozofijo za otroke in filozofijo z otroki. Tako ne more tvoriti 
celovitega sistema, niti je ni mogoče predstaviti skozi dela enega avtorja. Ni totaliteta, je 
»nekaj,« kar se giblje oziroma je združek gibajočih se elementov, kar izoblikuje poseben 
horizont2 (Deleuze in Guattari, 1994, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). Z drugimi besedami, 
filozofija za otroke, kot jo poimenuje Lipman, se s časom uveljavi tudi v Evropi in drugod po 
svetu in tako postane gibanje oziroma svetovno gibanje kot ga imenujeta Šimenc in Hladnik 
(2008):  
Temelj programa je filozofija, ki lahko ponudi izobraževanju več kot le 
Sokratovo majevtično metodo, namreč filozofski problemi – ki so v obliki zgodb 
predmet posebne vrste sokratskega dialoga med učenci in med učenci in 
učiteljem […] –, so odlično sredstvo za razvoj višjih kognitivnih zmožnosti, 
kakor dokazujejo tudi empirične raziskave. Programu, ki je tudi zato tekom 
desetletij postal svetovno gibanje, je nadel naziv filozofija za otroke (str. 11). 
                                                 
2 Ang.: »[…] ‘some-thing’ that is in movement and can turn toward thought« (Deleuze in Guattari, 1994, v 
Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
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2.1 Začetki prve generacije 
Filozofija za otroke kot učni program (ang. curriculum; sl. kurikulum,3 kurikul; v 
nadaljevanju uporabimo izraz (učni) program) razvije ameriški filozof Matthew Lipman s 
sodelavci. Vansieleghem in Kennedy (2011) pojasnita, da je eden izmed razlogov, ki ga je 
spodbudil, da izoblikuje povsem nov model poučevanja filozofije, predvsem porasel interes za 
pridobivanje sposobnosti kritičnega mišljenja v izobraževanju v ZDA. Tedaj se je pokazala 
potreba po vključevanju filozofije v učne programe, kar bi posledično prineslo želeno 
izobraževalno reformo, kot poudarita. V ta namen Lipman leta 1974 ustvari posebno filozofsko 
zgodbo Harijevo odkritje (Harry Stottlemeier's Discovery) in nato še druge: zgodbe postanejo 
inovativno pedagoško orodje (Vansieleghem in Kennedy, 2011). Kennedy (2011) jih predstavi 
kot dialoge, v katerih nastopajo otroci, ki o svojih vsakdanjih peripetijah filozofirajo 
(razmišljajo o telesu in duhu, lepoti, umetnosti, naravi, kulturi, logiki, avtoriteti, namenu 
izobraževanja, religiji, znanosti, filozofskem raziskovanju samem, …). Poudarja, da so to 
povsem »običajni« otroci, njihov dialog pa je v tem smislu »nenormalen.« A vendarle dialog 
izpade povsem verjetno, saj jezik otrok prihaja iz njihovega sveta – čeprav ga lahko odrasli 
razumejo tudi drugače. Izpostavlja, da je Lipmanu uspelo napisati fikcijo, ki po eni strani ne 
vsebuje pretirano poenostavljenih filozofskih idej, po drugi pa ne omeni niti enega filozofskega 
izraza ali imena4 (Kennedy, 2011). S tem postane neločljiv del učnega programa, otroci jih 
morajo prebrati na začetku ure, da imajo skupno izhodišče filozofskega raziskovanja. Zgodbam 
nato dodajo še pripadajoče priročnike za učitelje z ustreznimi filozofskimi vsebinami in 
didaktičnimi napotki, ki so odraz skupnega dela IAPC (Šimenc, 2016). Filozofske zgodbe so 
ključni del prakse: predstavljajo model kritičnega mišljenja neke skupnosti filozofskega 
raziskovanja (Vansieleghem in Kennedy, 2011). Na ta način otrokom podajajo različna 
intelektualna orodja, ki jih sčasoma ponotranjijo, in tako razvijejo sposobnosti kritičnega 
mišljenja, čemur se podrobneje posvetim v naslednjem poglavju, Besedilo kot model prakse 
filozofije z otroki? 
                                                 
3 »Kurikulum označimo kot realno substanco vzgojno-izobraževalnega procesa (Kelly, 1989, str. 2) oziroma kot  
'... celotno racionalno podstat vzgojno-izobraževalnega programa institucije oziroma posameznega učitelja, tiste 
bolj subtilne dele kurikularnih sprememb in razvoja, ter še posebej tiste predpostavljene principe' […]« (Kroflič, 
1997). 
4 Ang.: »[…] the kids might be ―normal but they are talking philosophy, and doing so without big words or 
complicated sentences. The conversations, in other words, are completely abnormal, presented in such a way that 
they appear completely normal—until one realizes that they aren‘t at all, or needn‘t be. Here are children talking 
[…] in a completely believably unbelievable—or vice versa—way. What Lipman has invented […] is a new form 
of philosophical novel, whose topics are written in what he calls a ―double-function language that would be 
understandable to adults on one level and understandable to children on a rather different level« (Kennedy, 2011). 
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Vansieleghem in Kennedy izpostavljata podobnost Lipmanove metode sokratski metodi 
filozofa Leonarda Nelsona (1882–1927, v 2011). A ne gre ju enačiti, kot pojasnjujeta v 
nadaljevanju: po eni strani obe temeljita na argumentu, da je pri otrocih potrebno spodbujati 
kritično mišljenje, da bodo dobro razmišljali. A po drugi se pomembno razlikujeta v tem, da 
Nelson (s Kantom) zagovarja, da je »filozofsko resnico« mogoče najti v temeljih izkustva, 
Lipman pa jo razume kot pogled na vedenje, ki se oblikuje razvojno. Za Nelsona človeško 
izkustvo predpostavlja aplikacijo človeku notranjih apriornih kategorij, čeravno meni, da niso 
dokazljive. Le-te določajo njegovo izkustvo, ki je strukturirano in omogočeno šele z 
mišljenjem. Mišljenje tako ne izvira iz izkustva; izkustvo je uresničeno in strukturirano z 
mišljenjem. Poznavanje resnice je torej človeku notranje, izhaja iz konceptualnih predpostavk, 
ki pa jih izoblikuje z vsakodnevnimi izkušnjami. Dosežemo ga lahko z regresivno abstrakcijo 
iz izkustva – do resnice pridemo preko psiholoških dejstev (ang. psychological factum), z 
introspekcijo in analizo (Nelson, 1994; 1975, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). Tako 
posameznik postane izhodišče, resnica je del vsakega izmed nas. A ne gre iskati v človeški 
naravi, temveč spoznati na podlagi povezav, ki se materializirajo z našimi izkušnjami. Z metodo 
abstrakcije jo lahko naredimo vidno: po korakih pridemo do objektivne vednosti, do vednosti o 
našem lastnem mišljenju (Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
V tem smislu Lipmanovo interpretacijo sokratske metode povežeta z Deweyjem 
(Lipman, 1996, v Vansieleghem in Kennedy, 2011): odpravi se razlikovanje med mišljenjem 
posameznika in zunanjim svetom. Pri tem velja izpostaviti, da le-to posledično privede k 
brisanju razlike med filozofsko in znanstveno resnico (Daniel, 1992; Mc Call, 2009, 
Vansieleghem in Kennedy, 2011). Z Deweyjevo razvojno perspektivo (ang. evolutionary view 
of knowledge) vednost predstavita kot rezultat posameznikove prilagoditve na spreminjajoče se 
okolje; tako tudi sama postane spremenljiva. Je produkt stalne interakcije z okoljem, v katerem 
deluje. Interakcija se poimenuje izkustvo (ang. experience), mišljenje pa je refleksija izkustva. 
Slednja se nanaša na posameznikovo poznavanje posledic, ki jih spozna preko lastnih dejanj; 
le-te pa se povezujejo. Refleksija torej ni le serija idej, ampak gre za posledico oziroma 
zaporedje, ki determinira specifičen rezultat. Vsak rezultat pa se zato navezuje na vse 
predhodne (Dewey, 1933, v Vansieleghem in Kennedy, 2011).5 A avtorja poudarita, da z 
mišljenjem posameznik realizira posledice svojih  dejanj, a to ni nujno uspešno. Z Lipmanom 
                                                 
5 Reflection involves not simply a sequence of ideas, but a consequence—a consecutive ordering in such a way 
that each determines the next as its proper outcome, while each outcome in turn leans back on, or refers to, its 
predecessors (Dewey,1933, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
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izpostavljata, da je potrebno stremeti k izboljšanju kvalitete miselnih dejavnosti, saj je mišljenje 
edino, kar nam daje gotovost (Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
Lipman to stremenje razume kot potrebo po vključevanju formalne logike v 
izobraževanje (Daniel, 1992, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). Prepričan je, da je v mišljenju 
potrebno iskati nepravilne predpostavke (Daniel, 1992, v Vansieleghem in Kennedy, 2011), da 
ga izboljšamo. Njegovo pojmovanje kritičnega mišljenja Vansieleghem in Kennedy zato 
povežeta s formalno logiko: je sposobnost določanja, kaj je tisto, kar povzroča nek problem 
(ideje, koncepte, teorije), in hkrati oblikovanja hipotez, kako ga reševati. Vendar poudarita, da 
Lipmanov namen ni, da bi otroke spremenil v filozofe ali jih pripravljal na vlogo odločevalcev; 
želi jim pomagati, da postanejo bolj pozorni, razmišljujoči, bolj obzirni in bolj razumni.6 S tem 
filozofijo umakne iz akademske domene; v vzgojno-izobraževalnem kontekstu postane cilj – 
filozofsko mišljenje je potencial, ki ga otroci zmorejo in morajo razvijati (Vansieleghem in 
Kennedy, 2011). Kljub temu, da se zahteve po obvladovanju uporabne logike ne razlikujejo od 
zahtev preostalih programov kritičnega mišljenja, Šimenc in Hladnik (2008) v Lipmanovem 
cilju prepoznata motiv, po katerem se filozofija za otroke pomembno razlikuje od drugih. Gre 
za motiv, ki vztraja znotraj gibanja, kot bomo videli v nadaljevanju. Šimenc in Hladnik (2008) 
navajata  Lipmanovo ugotovitev: 
da je za razvijanje kritičnega mišljenja na začetku odraslosti prepozno, treba je 
začeti dovolj zgodaj, da se lahko kritičnost oblikuje kot značajska lastnost. Zdi 
se tudi, da filozofija za otroke ne naredi napake, kakršno najdemo pri večini […] 
tečajev (kritičnega mišljenja), da so namreč  kakor učenje plavanja na suhem, pri 
Lipmanovem programu se učenci takoj znajdejo v »vodi«, v miselnem svetu, v 
katerem se tekom programa njihove zmožnosti raznovrstnih oblik mišljenja 
postopoma mojstrijo in postajajo del njih (str. 77). 
2.2 Druga generacija 
Vansieleghem in Kennedy (2011) poudarjata, da nova generacija ne pomeni popolne 
zavrnitve pionirjev gibanja. Gre le za prenovo, ki je posledica spreminjanja splošnega 
filozofskega prostora, ki ga zaznamuje predvsem čas postmoderne (Reed in Johnson, 1999, v 
Vansieleghem in Kennedy, 2011) V tem se spremenijo predpostavke glede resnice, narave,7 … 
                                                 
6 Ang.: »Accordingly, the aim of P4C for Lipman ‘is not to turn children into philosophers or decision makers, but 
to help them become more thoughtful, more reflective, more considerate, and more reasonable individuals« 
(Lipman et al, 1980, v Vansieleghem in Kennedy, 2011).   
7 Ang.: »Given the rise of post modernity, one simply does not do philosophy the way one did it forty years ago. 
The assumption about truth, perspective, nature and so on, have, at least, been challenged, thereby forcing attempts 
at justification and explanation that were considered unnecessary in previous days […]« (Reed and Johnson, 1999 
v Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
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(Reed in Johnson, 1999, v 2011). Z letom 1990 se filozofija za otroke tako začne najintenzivneje 
razvijati (Murris, 2012), saj mnogi njeni zagovorniki Lipmanov učni program sprejemajo 
kritično – potrebno ga je spremeniti oziroma prilagoditi na filozofski in pedagoški ravni.  
Na ta način vznikne kritika Lipmanovega razumevanja argumentiranja in analitičnega 
mišljenja kot zagotovila kritičnega mišljenja. Vansieleghem in Kennedy z van der Leeuwom, 
opozorita (2009, v 2011), da filozofske zgodbe in spremljajoči priročniki poudarjajo analitične 
spretnosti argumentiranja, kategoriziranja, razvrščanja, kot smo omenili, a pri tem ni jasno, 
kako le-te privedejo k odkrivanju pomena. Opozorita tudi na ugovor predstavnikov filozofije 
za otroke, in sicer, da je za pridobitev omenjenih spretnosti v praksi premalo časa. Poudarek se  
po van der Leeuwom (2009, Vansieleghem in Kennedy, 2011) zato premesti: otroci se morajo 
učiti premišljati življenje, poglede na svet, mesto posameznika v družbi, vrednote in norme. Pri 
tem se morajo sporazumevati z drugimi, sporočati lastne poglede na svet tistim, s katerimi 
sobivajo v skupni realnosti. Nenazadnje mora skupna realnost postani subjekt njihovega 
diskurza kot skupnega konstrukta (ang. common construct) (van der Leeuw, 2009, v 
Vansieleghem in Kennedy 2011). Tako filozofija ni več tista, ki daje »prave« odgovore; vsaka 
generacija mora z avtonomnim razmislekom priti do odgovorov, brez tega so le-ti brez 
vrednosti, saj se svet razširja in spreminja (van der Leeuw, 2009, v Vansieleghem in Kennedy, 
2011). Vansieleghem in Kennedy (2011) tako izpostavita glavno poslanstvo izobraževanja, kot 
ga vidi druga generacija: vzpostavitev prostora mišljenja, v katerem otroci in mladi razmišljajo 
o svetu in samih sebi v interakciji z drugimi. V njem izmenjujejo racionalne argumente ter 
premišljena mnenja kot neka skupnost, ki sama ustvarja partikularne probleme (Vansieleghem 
in Kennedy, 2011). Ključno je, da mladi razmišljajo samostojno; v tem smislu gre za pripravo 
človeštva na obrat k vednosti (Vansieleghem in Kennedy, 2011; Kohan, 2011). 
Posledično filozofija z otroki dobiva oblike, ki se več ne podrejajo idealu analitičnega 
mišljenja. Vansieleghem in Kennedy (2011) opažata, da se namesto tega pojavlja kot funkcija 
tistega, ki deluje v določenem času in v določenem prostoru – torej tistega, ki spodbuja 
kontemplacijo, komunikacijo in refleksijo v določeni skupnosti. Druga generacija izbira med 
različnimi metodami in pristopi za skupnost, ki ima partikularne probleme (Vansieleghem in 
Kennedy, 2011). S tem nastajajo kompleksne kombinacije različnih izobraževalnih idej in 
filozofskih tradicij (Murris, 2016).  
Filozofijo z otroki učitelji rizomatsko umestijo v lastno kulturno, etnično, družbeno-
ekonomsko in versko ozadje; dialog v učilnici se zlije z identitetami in verjetji (Murris, 2016; 
2017) udeležencev skupnosti filozofskega raziskovanja, kot pokažem v četrtem poglavju, 
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Posthumanističnemu otroku naproti. Tako preneha biti učna »metoda,« temveč mešanica 
pristopov z različnimi metodami, tehnikami in strategijami (Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
V njej se zrcalijo odgovori na vprašanje Kaj je Filozofija za otroke? in zlasti kako jo je potrebno 
prenesti v prakso, da bi izpolnila svoje cilje.  
Ker gre za čas, ko svoboda pomeni delo na posamezniku, na 'jazu,' in je tako odvisna od 
uspešnosti izpolnjevanja njegovih potreb oziroma želja v neki skupnosti, Vansieleghem in 
Kennedy (2011) vidita v logiki »what works,« izbiranje tistega, kar deluje, eno najlažjih 
odločitev učiteljev filozofije. Praksa filozofije za otroke tej tendenci ne uide, vzpostavlja 
diskurz, iz katerega prav tako izhaja določen tip subjektivnosti: otrok, ki preiskuje lastno 
življenje kot proces, ki ga je mogoče uravnavati, in sicer z najbolj učinkovitim izdelkom – 
filozofijo (Vansieleghem in Masschelein, 2010, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). V tem 
njena kritika, četudi se želi temu zoperstaviti, postane trženje,8 saj se prav na ta način poveže s 
filozofijo, ki ponuja določeno rešitev. Kljub temu, Vansieleghem in Kennedy v nadaljevanju 
poudarjata, da vprašanje Kaj je filozofija za otroke? ostaja odprto: še naprej se morajo iskati 
potencialne oblike dela na jazu, ki bi znova »oživele« filozofijo tako, da bi ga pre-mislila. Z 
zarisovanjem premikov generacij, se filozofija za otroke vseskozi spreminja; z Deleuzeom in 
Guattarijem pojasnjujeta, da zato ni oblikovana, ampak ustvarjena. Vsako razumevanje, kaj je, 
namreč predpostavi samega sebe; je samo-postavljajoče9 (Deleuze in Guattari, 1994, v 
Vansieleghem in Kennedy, 2011). S to linijo skleneta, da postane najbolj objektivno 
razumevanje filozofije za otroke tisto, ki je subjektivno. 
2.2.1 Primer Karin Murris: alternativna raba besedil v praksi filozofije z otroki 
Karin Murris (2016) pozdravlja gibanje, ki ga pospešujejo novi viri, iz katerih učitelji 
črpajo vsebine za pripravo pouka in nove načine dela z otroki. Razhajanja med predstavniki 
prve in druge generacije jo spodbudijo k prevpraševanju tipa ter rabe besedila v filozofiji z 
otroki. Možnost »premika« tako zariše s tremi izhodišči, ki izhajajo iz učnega programa 
utemeljiteljev. Tako je mogoče dopustiti alternativo rabo različnih besedil oziroma učnih 
materialov, pri čemer se praksa z otroki niti ne oddalji od začetnega programa (Murris, 2016). 
Tako izpostavlja: 
                                                 
8 Ang.: »In this respect, it could be said that Philosophy for Children, however its efforts not to do so, has not 
remained unaffected by the general movement that replaced critic with sales promotion« (Vansieleghem in 
Kennedy, 2011). 
9 Ang.: »Each understanding of Philosophy for Children posits itself in itself-it is self-positing. ‘It posits itself to 
the same extent that it is created’« (Deleuze in Guattari, 1994, v Vansieleghem in Kennedy, 2011). 
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Prvič, začetni učni program filozofije za otroke vzpostavi odnos med besedilom in 
filozofijo, ki sta tesno prepletena (Murris, 2016). Filozofska praksa se razvije na podlagi 
skupnega izhodišča, določene Lipmanove filozofske zgodbe, ki jo skupnost prebere na začetku 
ure. Po Lipmanu (1997) namreč gre za zagotovilo, da se naknadno uspe razviti »pravo« 
filozofsko raziskovanje. Iz enakih razlogov Murris poudarja potrebo po pripadajočih 
priročnikih, ki strukturirano vodijo učitelje skozi filozofske vsebine v vsaki zgodbi; zgodbam 
so prav tako dodani še specifični načrti pogovora in vaje za učence (2016). Vse to pa je bolj kot 
učencem namenjeno učiteljem (začetnikom) – prakso je namreč potrebno temeljito načrtovati. 
Predpripravi je tako posvečena velika pozornost, kar se odraža tudi v tem, da program vključuje 
jasne, specifične in praktične modele filozofiranja10 (Lipman, 1997, v Murris, 2016). Lipman 
ravno v tem vidi možnost vključevanja filozofije v šolo: filozofija za otroke postane dostopna 
tudi tistim učiteljem, ki nimajo akademske filozofske izobrazbe (1997, v Murris, 2016). Tako 
ga je mogoče izvesti s katero koli skupino na stopnji pred-univerzitetnega izobraževanja 
(Murris, 2016). 
Drugič, Murris (2016) poudarja, da z začetnim programom nastane nova veja filozofije 
– filozofija otroštva. Razlaga, da logična zasnova programa, da otroci s filozofsko prakso 
pridobivajo miselne spretnosti in raziskujejo koncepte. Kot takšen, namreč uspe zaobiti 
psihološke koncepcije kognitivnega razvoja otroka, po katerih do določene intelektualne 
zmožnosti pride šele ob določeni starosti (Murris, 2006; Matthews, 2007), kot pojasnim v 
poglavju, Mladinska literatura kot alternativno branje. Na ta način se izogne posploševanju med 
otroki in predvsem starostnim predsodkom oziroma diskriminaciji (Murris, 2016) ter 
esencialističnem pogledu nanje (Murris, 2016; 2017) – v humanistični luči človeškega ideala je 
v otroku mogoče prepoznati še nepopolno človeško bitje, ki lahko šele s socializacijo, 
izobraževanjem postane popolno izobražen oziroma »polni-človek« (Murris, 2017). To namreč 
tudi Lipmana napelje k vključevanju takšnega pedagoškega pristopa, po katerem je mogoče v 
otroku prepoznati subjekt, zmožen razmišljanja, oziroma otroka-filozofa (Haynes, 2008; 2014, 
v Murris, 2016), kot razvijemo v nadaljevanju. 
In tretjič, Murris (2016) poudari, da že začetni program predvideva prepleten odnos 
besedila s pedagoškim delom. Poučevanje v tem kontekstu postane branje filozofske zgodbe 
kot t. i. filozofsko raziskovanje (Lipman, 1977, v Murris, 2016). To je tudi osrednji cilj filozofije 
za otroke, torej filozofiranje kot aktivnosti oziroma filozofiranje kot način življenja (Lipman, 
                                                 
10 Ang.: »[…] student teachers and teachers need ‘models of doing philosophy that are clear, practical and specific'« 
(Lipman, 1997, v Murris, 2016). 
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1991, v Murris, 2016). Lipman z Deweyem poudarja, da ni mogoče poučevati in filozofsko 
raziskovati, ne da bi sam pouk ne bil filozofsko raziskovanje11 (1991, v Murris, 2016). Gre za 
predpostavko, da se je filozofije najbolje učiti z delovanjem v filozofski praksi. V tem primeru 
prakso predstavlja dialog med otroki (v učilnici). Tako nastane skupnost raziskovanja – izraz 
skuje že Charles Sanders Peirce v kontekstu znanstvenega raziskovanja, Lipman pa ga nato 
vpelje kot metodo poučevanja filozofije v šolah (Murris, 2016). 
Filozofsko raziskovanje,12 ki se skuša podrediti neki logiki, kljub vsemu poteka v 
različnih smereh, saj vsi člani skupnosti sodelujejo in se dopolnjujejo (Lipman, 1991, v Murris, 
2016). Murris (2016) na ta način pojasnjuje, da je po Lipmanu ravno takšen tudi sam proces 
mišljenja. Udeleženci v tem ponotranjijo razmišljanje, izrečeno oziroma razvito v skupnosti. A 
natančnejše definicije skupnosti raziskovanja ni mogoče napraviti, če želimo dopustiti možnost, 
da se proces oblikuje tako, da najbolje služi specifičnim namenom učiteljev in učencev (Murris, 
2016). Le na ta način lahko filozofskemu raziskovanju sami začrtajo okvir, ki se napaja iz 
njihovega vsakdanjega življenja (Splitter in Sharp, 1995, v Murris, 2016); v poglavju Skupnost 
filozofskega raziskovanja kot rizomatski razvoj učnega programa, pokažem tudi na ključni 
pomen konteksta raziskovanja.  
Udeleženci skupnosti raziskovanja bogatijo svoj notranji dialog, kar se zgodi s 
ponotranjanjem njihovih različnih glasov: posledično vključuje bolj raznolike vidike, 
izpostavlja Murris (2016). Pri tej aktivnosti lahko namreč prevprašujejo in preizkušajo vsa svoja 
pretekla dognanja in kot rezultat postanejo bolj reflektirane osebe (Murris, 2016). Kot oseba se 
namreč definiramo skozi dialoge in pogovore, v katere se vključujemo v različnih situacijah, ki 
jih doživimo v svojem življenju (Splitter in Sharp, 1995, v Murris, 2016). Zato so ravno te 
situacije, kjer se razvijejo različni družbeni pogledi, etična in ontološka stališča posameznikov, 
tiste, ki morajo prav tako postati predmet našega raziskovanja (Murris, 2016). 
Na podlagi orisanih izhodišč, se tudi v nadaljevanju ukvarjam s specifično funkcijo 
besedil. V naslednjem poglavju se tako najprej soočimo s kritiko Lipmanovega programa 
filozofije za otroke in njegove koncepcije besedila kot modela filozofskega mišljenja oziroma 
razvijanja višjih kognitivnih zmožnosti otrok. 
                                                 
11 Ang.: »[…] the qualitative character is loaded into the means« (Lipman, 1991, v Murris, 2016).  
12 Ang.: »A dialogue that tries to conform to logic, it moves forward indirectly like a boat tacking into the wind, 
but in process its progress comes to resemble the thinking itself. Consequently, when this process is internalized 
[…] by the participants, they come to think in moves that resemble its procedures. They come to think as the 
process thinks« (Lipman, 1991, v Murris, 2016).   
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3 Besedilo kot model prakse filozofije z otroki?  
V pričujočem poglavju se posvetim posebnostim, vlogi in funkciji filozofskih zgodb, ki 
jih Matthew Lipman predvidi za ključno izhodišče učne ure filozofije za otroke. V ospredju je 
kritika Karin Murris, usmerjena v učni program Lipmana in sodelavcev, ki jo leta 2012 
predstavi na konferenci Annual Conference of the Philosophy of Education Society of Great 
Britain, kasneje pa tudi objavi pod naslovom The Philosophy for Children Curriculum: 
Resisting ‘Teacher Proof’ Texts and the Formation of the Ideal Philosopher Child (2015). 
Murris v njej prevprašuje predvsem Lipmanovo razumevanje pripovednega besedila kot 
modela filozofskega mišljenja oziroma višjih kognitivnih zmožnosti, ki jih otroci postopno 
pridobijo s prakso; ter hkrati razumevanje vloge učitelja. Tako se najprej z Murris in Lipmanom 
osredotočim na potrebo po uporabi priročnikov za učitelje, da v praksi uspešno vodijo branje 
posebnih filozofskih zgodb, zlasti potrebo po uporabi vaj in načrtov za pogovor. Nato z Murris, 
De Marziem, Chirouter in Nussbaum pokažem posebnostim filozofskih zgodb in identificiram 
njihove »adute.« Nazadnje preidem na vprašanje razvijanja sposobnosti kritičnega mišljenja – 
Murris namreč opozarja na precenjeno vlogo filozofske zgodbe kot zagotovila za mišljenje kot 
drugačno mišljenje (ang. to think otherwise). Na ta način se spremenijo pričakovanja glede 
funkcije besedil pri filozofiji z otroki. 
Lipmanove filozofske zgodbe tvorijo ključni del učnega programa. Tako so napisane za 
filozofsko prakso z otroki, za vsako starostno skupino posebej, a pri tem gre le za okvirno starost 
(Šimenc, 2016). Celotni program  sestavlja sedem čitank za učence,13 čitanke Mark, Liza in 
Marko so delno prevedene v slovenščino; vsako spremljajo tudi pripadajoči priročniki za 
učitelje, ki ponujajo obsežno gradivo o zajetih filozofskih temah (Šimenc, 2016) za učiteljevo 
predpripravo na prakso. S tem branje filozofskih zgodb oziroma učna praksa postane odvisna 
od celotne strukture programa. Posledično v nadaljevanju obravnavamo tako zgodbe kot tudi 
                                                 
13 Čitanka Elfie (Eli) s priročnikom Getting Our Thoughts Together (Zberimo naše misli) je namenjena razmisleku 
o mišljenju z otroki med šestim in sedmim letom; razmisleku o naravi Kio in Gus s priročnikom Wondering at the 
World (Čudenje svetu) za otroke med sedmim in osmim letom; Pixie (Pika) in priročnik Looking for Meaning 
(Iskanje pomena) za razmislek o jeziku z otroki med osmim in desetim letom; Harry Stottlemeier's Discovery 
(Hari) s priročnikom Philosophical Enquiry (Filozofsko raziskovanje) pozornost namenja mišljenju in logiki, 
namenjen je otrokom med desetim in trinajstim letom; etičnemu razmisleku z otroki med dvanajstim in štirinajstim 
letom je namenjena Liza s priročnikom Ethical enquiry (Etično raziskovanje); štirinajstletnikom 
in petnajstletnikom je namenjena Suki s priročnikom Writing: How and Why (Pisanje: kako in zakaj), ki je 
posvečena pisanju in literaturi ter čitanka Marko s priročnikom Social Enquiry (Raziskovanje družbe), namenjena 
razmisleku o družbi z mladimi med petnajstim in osemnajstim letom (Šimenc, 2016).  
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njihove didaktične in metodološke napotke v obliki vaj in načrtov za pogovore, ki so 
neposredno usmerjeni v branje.  
Murris (2012) na prvem mestu opozarja, da imajo Lipmanove filozofske zgodbe obliko 
dialoga med otroki in njihovimi vrstniki, in odraslimi, kar je ključnega pomena. Le-ta se razvije 
iz filozofskih vprašanj ali uvidov, do katerih fiktivni liki pridejo s tem, da razmišljajo o lastnem 
izkustvu. Poudarja dvojno vlogo dialoga: po eni strani ima  namen, da na začetku ure spodbudi 
razmišljanje otrok v razredu, po drugi pa predstavlja model, kako naj otroci in učitelj ustvarijo 
lastno skupnost filozofskega raziskovanja, v kateri delujejo dialoško. Gre za namreč za model, 
ki izzove in ponotranja filozofsko mišljenje oziroma proces mišljenja; to je razlog, zaradi 
katerega Lipman zavrača rabo drugih filozofskih besedil  (Murris, 2012). Murris pojasnjuje, da 
morajo biti filozofske teme, ideje, vprašanja morajo »vdelani« v dialog, tako da izginejo vsi 
sledovi filozofskega žargona. Zgodovino filozofije je potrebno predstaviti kot način mišljenja, 
kot okvir zgodbe – Lipmanove zgodbe zato upodabljajo različne načine mišljenja, ki so tipični 
za različne filozofske tradicije. Na ta način ne gre za vsebino, ki bi se je bilo mogoče naučiti z 
memoriziranjem (Murris, 2012).  
3.1 Model: vodeno branje filozofskih zgodb    
Priročniki ponujajo obsežne filozofske in didaktične usmeritve, ki jih učitelji 
potrebujejo, da vodijo branje filozofskih zgodb v praksi. Lipman (1997) namreč zagovarja 
nujnost, da so filozofski pojmi, ki so vpeljani, učiteljem jasno razvidni: prepoznati morajo 
filozofska vprašanja, sklepanja in njihove utemeljitve. Na ta način se je mogoče izogniti temu, 
da bi se učiteljem poučevanje filozofije zdel prevelik zalogaj, kot zagovarja. Vedeti, kaj naredi 
neko vprašanje filozofsko, je po njegovem šele stvar dolgotrajne vaje v filozofiranju: potrebno 
se je zavedati, da to ni toliko odvisno od same oblike stavka kot od okoliščin, v katerih je izrečen 
ali v njegovi funkciji (Lipman, 1997). Lipman priročnike namenja predvsem učiteljem 
začetnikom in učiteljem brez akademske filozofske izobrazbe, saj želi povezati most med 
filozofi in nefilozofi.14  
Vaje in načrti iz priročnikov na enak način kot zgodbe odigrajo določeno vlogo. Lipman 
jih vključi, saj meni, da gre za najbolj »preprosto orodje« za poučevanje. Še več, prepričan je, 
da so nepogrešljivi, saj uravnovešajo močno dramatiziran del. Doseganje želenega rezultata, 
                                                 
14 Ang.: »[…] to strenghten the bridge –the curricular bridge– between philosophers and home philosophers« 
(Lipman, 1997). 
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torej vzpostavitve dialoga, povezuje z začetno spodbudo, a tudi z njegovim ustreznim 
načrtovanjem – v nasprotnem primeru bi bile možnosti filozofiranja zelo majhne (Lipman, 
1997). 
Lipman (1997) pojasnjuje, da se načrti od vaj razlikujejo zgolj glede na poudarek, ki ga 
napravijo: prvi vključujejo splošnejše filozofske vidike, vaje pa v ospredje postavijo učenca in 
njegove izkušnje, probleme, itd. Namen načrtov je otrokom ponuditi različna orodja (kriterije, 
razloge, argumente in definicije), s katerimi lahko oblikujejo koncepte. Vaje pa so namenjene 
izostritvi in utrditvi njihovih kognitivnih zmožnosti. V tem urjenju se navadijo stremeti k čim 
večji natančnosti in specifičnosti v mišljenju (Lipman, 1997).   
Kot omenjeno, tudi vaje in načrti upodabljajo vidike določene filozofske tradicije; 
izhajajo iz njenih teorij ali praks (Lipman, 1997). Pri tem je ključnega pomena, da dopuščajo 
možnost izstopa iz tradicije – Lipman poudarja, da prav to počno tudi filozofi. Možnost izstopa 
je dana že znotraj tradicije, ravno tako kot možnost sprejemanja.15 Filozofirati namreč pomeni, 
da člani določene filozofske skupnosti drug drugega učijo napraviti oboje hkrati; filozofiranje 
je sprejemanje in spoštovanje mišljenja drugih (Lipman, 1997). Prav odprtost mišljenja in 
pripravljenost na sprejemanje novega pa je tisto, k čemur stremi filozofija za otroke: s tem je 
pogojena ustvarjalnost v mišljenju, ki se je otroci naučijo preko načrtov in nalog (Lipman, 
1997).  
Načrt za pogovor tvori serija vprašanj, ki se navezujejo na koncepte, odnose ali 
probleme. Raznolika vprašanja ali trditve se povezujejo, nadgrajujejo ali zgolj »krožijo« okoli 
izbranega koncepta, da je nanj mogoče pogledati iz različnih vidikov (Lipman, 1997). Za primer 
lahko navedemo konceptualizacijo izraza »družbeno bitje« v načrtu Ali so nekatera bitja bolj 
družbena od drugih? (Lipman, 2005, str. 52) iz čitanke za deveti razred osnovne šole, Marko 
in raziskovanje družbe (2005), ki je kot kompilacija filozofskih zgodb, načrtov za pogovor in 
vaj, prevedena v slovenščino. Načrt predvideva šest vprašanj, ki se neposredno navezujejo nanj 
in ga prevprašujejo z rabo različnih pojmov; zaradi vprašalne oblike in vključevanja različnih 
vidikov, definicijo puščajo odprto (Lipman, 2005): 
1. Ose, čebele in mravlje se včasih imenujejo »socialne (družbene) žuželke«. 
Kaj v njihovem vedenju je pripeljalo do takega imenovanja? 
2. Človeška bitja se navidezno vedno nahajajo v družini. Ali je družina naravna 
institucija? Ali je družina družbena institucija? 
                                                 
15 »These modes of transcending the tradition are as authentically a part of the tradition as are the modes of 
conforming to the tradition« (Lipman, 1997). 
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3. Človeška bitja živijo združena v različne narode. Ali je narod naravna 
institucija? Ali je narod družbena institucija? 
4. Večji del poslov v našem gospodarstvu se vodi prek podjetij. Ali je podjetje 
naravna institucija? Ali je iznajdba človeških bitij? 
5. V večini vojn se bori vojska. Ali je vojska narava institucija ali pa je iznajdba 
človeških bitij? 
6. Nekdo nam pove, da se mravlje vojskujejo. Ali obstaja mravlja vojska? Ali 
je ta vojska iznajdba mravelj ali je naravna? (str. 52) 
 
Po Lipmanu (1997) pripadajoče vaje vključujejo predvsem vidike filozofske prakse, ki 
izhajajo iz preiskovanja vsega tistega, kar je v določeni družbi smatrano kot samoumevno. 
Namenjene so urjenju v mišljenju: otroci ali kdorkoli drug, ki se sreča s filozofijo, na ta način 
utrdi zmožnosti logične argumentacije (Lipman, 1997). Lipman pri tem otroke primerja z atleti, 
ki morajo v svojih profesionalnih pripravah opraviti različne vaje, da izpopolnijo lastno tehniko, 
prav tako tudi lastne uvide in intuicije.16 Vaje se tako nanašajo na posameznika, denimo, na 
njegova mnenja, zgodbe itd., saj se mora naučiti poiskati razloge za razsojanje o njih. S tem 
spodbujajo oblikovanje konceptov, argumentiranje – pomembno vlogo pa odigra tudi krepljenje 
občutka sodelovalne skupnosti (Lipman, 1997). Najpogostejši tip nalog je vezan na 
utemeljevanje, strinjanje oziroma nestrinjanje z določenimi mnenji. Kot primer dodamo vaje, 
ki so povezane z zgornjim načrtom. Predstavijo različne primere kako opredeliti človeka, da 
učenci o njih razsojajo in to tudi utemeljijo. Navezujejo na predhodno konceptualizacijo 
družbenega bitja (Lipman, 2005, str. 53): 
Kako opredeliti človeka? 
Če želimo opredeliti ljudi, moramo poiskati termin, ki ustreza vsem ljudem in 
samo ljudem. Z drugimi besedami, nanaša se na vsakega človeka, mora pa ločiti 
človeka od drugih bitij. Spodnji seznam vključuje nekaj lastnosti, ki naj bi jih 
imeli le ljudje. Katere lastnosti, po tvojem mnenju, dobro opredeljujejo človeka? 
Zakaj? 
 Dobro Slabo ? 
1 Ljudje so bitja, ki izdelujejo orodje.    
2 Ljudje uporabljajo jezik.    
3 Ljudje imajo simbole.    
4 Ljudje so kulturna bitja.    
5 Ljudje so družbena bitja.    
6 Ljudje so misleča bitja.    
7 Ljudje so bitja, ki se smejijo in jočejo.    
8 Ljudje se sporazumevajo.    
                                                 
16 »[…] they need to perfect their technique no less than their insights and intuitions« (Lipman, 1997). 
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Tako priznavamo, da si lahko učitelji z učbeniki v odločilni meri pomagajo pri svojem 
delu. A Murris (2012) opozarja, da s tem tudi sprejemajo in prenašajo v prakso zgolj tiste  
filozofske vsebine, ki jih predlaga Lipmanov program. Tako je program tisti, ki določa, kaj je 
tisto, kar šteje kot filozofija, s katero se morajo seznaniti učenci – čeprav bi vprašanje Kaj je 
filozofija? moralo ostati odprto, kot ugovarja. Izbor učnega materiala je zato preskriptiven in 
normativen: izbrana filozofska vsebina, ne glede na to, ali je v besedilu prisotna implicitno ali 
eksplicitno, učitelja postavlja v določeno akademsko filozofsko tradicijo (Murris, 2002). 
Iz teh razlogov Murris obsoja Lipmanov namen, da bi moral učni program jamčiti za 
učiteljevo pripravo na delo. Zagovarja, da bi učitelj moral znati samostojno identificirati 
filozofije, biti zmožen prepoznati osrednje filozofske ideje v besedilih. Prepričana je, da za to 
potrebuje predhodno filozofsko poznavanje oziroma se mora znati »gibati« znotraj širokega 
ranga različnih filozofij; le tako lahko namreč preučuje besedila in prehaja skozi velika 
filozofska dela. V nasprotnem primeru pa se veča nevarnost nekritičnosti – v najslabšem 
primeru bi določene filozofske vidike iz programa zgolj posredoval svojim učencev17 (Murris, 
2015). Poudarja, da bi na ta način zgrešili osrednji cilj programa filozofije za otroke: učiti se 
kritično razmišljati oziroma razmišljati drugače (Murris, 2012).  
Natančneje, Murris (2012) razlaga, da bi učitelj moral zaznati ideologije, moralne 
vrednote, epistemološke predpostavke, itd., ki jih odraža vsako besedilo. Za to pa je potrebna 
spretnost, da do tega vzpostavijo t. i. meta-kognitivno distanco (ang. meta-cognitive distance), 
ki pravzaprav pogojuje izoblikovanje lastnega mišljenja (Murris, 2012). Le na ta način lahko 
otroke tudi aktivno spremlja in spodbuja, da si na podlagi prebranega zastavljajo kritična 
vprašanja oziroma filozofska besedila prevprašujejo – pri tem mora biti zmožen predvsem 
pazljivega poslušanja njihovega razmišljanja. Le tako lahko ugotavlja, ali se je v skupnosti 
raziskovanja razvil filozofski dialog. Slednje je namreč pogoj za drugačno mišljenje otrok, ki 
bi po besedah Murris moral biti cilj skupnosti. Drugačno mišljenje se namreč lahko oblikuje le 
v prostoru, ki ga vzajemno oblikujejo samo besedilo, otroci in učitelj – torej v prostoru med 
njimi in ne v izbranih besedilih (Murris, 2012). Poudarek je tako potrebno premestiti iz vloge 
filozofske zgodbe oziroma učnega programa na vlogo učitelja. 
                                                 
17 Ang.: »Such teachers are unlikely to be able to draw independently on a range of philosophies. The danger is 
that without prior philosophical knowledge, they may introduce a philosophy curriculum such as the P4C 
programme in an uncritical manner—‘the’ philosophy is spoon-fed to the teacher and drip-fed to the students« 
(Murris, 2015). 
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3.2 Model: filozofska zgodba  
V tem poglavju se še podrobneje soočamo vprašanji, kaj pomeni, da filozofsko besedilo 
predstavlja model filozofske prakse oziroma ali lahko takšno besedilo otroke dejansko nauči 
filozofsko razmišljati; pomaga razvijati višje kognitivne zmožnosti18 (Murris, 2012). Pri tem 
gre namreč za vprašanje – kaj je potrebno, da otroci pričnejo filozofsko razmišljati? (Murris, 
2012). 
Murris (2012) v odgovoru pojasnjuje, da Lipman za mišljenje, ki ga otroci razvijajo z 
branjem filozofskih zgodb, uporablja izraz kompleksno mišljenje. To pomeni, da morajo znati 
zavzeti že omenjeno meta-kognitivno pozicijo –  torej znati premisliti lasten način mišljenja, 
poglede,  predpostavke in predsodke (Lipman, 1991, v Murris, 2012). V filozofskih zgodbah 
pa je še posebej izpostavljeno kritično mišljenje – to pa je eden izmed osrednjih ciljev prakse 
(Šimenc in Hladnik, 2008; Haynes in Murris, 2000; Vansieleghem in Kennedy 2011). Po 
Lipmanu dialogi namreč spodbujajo kritično mišljenje otrok že s tem, da vsebujejo določene 
probleme in načine mišljenja, argumentiranja, ki se jih naučijo – ko jih izkusijo (Murris, 2012). 
Tako s prakso pridobivajo miselne spretnosti. Po Lipmanu model ponuja intelektualna orodja, 
ki jih otroci uporabijo, da kritično in dialoško preiskujejo koncepte. Pri tem je pomembna tudi 
specifična zgodba, ki jih še dodatno spodbuja k odzivanju oziroma iskanju lastnih odgovorov 
na filozofska vprašanja, ki se zastavljajo. Pri tem jih vodi učitelj, in sicer v skladu z didaktičnimi 
napotki iz priročnika; tako jim, po Lipmanu, zajamčeno zagotovi oporo (Murris, 2012). 
Slednjemu Murris (2012) ugovarja: najprej poudari, da navodila učitelju podajajo samo 
izhodišča za vodenje dialoga v učilnici. Sama je prepričana, da je potrebno storiti še kaj, da bi 
otroci znali zavzeti omenjeno meta-kognitivno pozicijo. Z drugimi besedami, otroci bi morali 
znati razpravljati o dialogu, o tem, kako se razvija, strategijah, ... Ta naloga je po Lipmanu v 
največji meri prepuščena ravno filozofski zgodbi – modelu, ki ga otroci sčasoma ponotranjijo 
(Murris, 2012). Le-to pa ponuja izhodišče za drugi kritični pretres. 
3.2.1 Pomen pripovednosti 
V nadaljevanju je tako potrebno pojasniti transformativno moč Lipmanovih filozofskih 
zgodb, ki jo pogojuje njihova posebna oblika. Murris (2012) priznava, da imajo zgodbe kot 
                                                 
18 »[…] (to) i.e. teach a kind of higher-order/philosophical thinking« (Murris, 2012). 
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modeli mišljenja otrok dva pomembna aduta: gre za njihov jezik in fiktivne like. Jezik je vezan 
na običajne življenjske situacije in vključuje rabe, s katerimi bi se otroci ali mladostniki v 
realnosti srečali, kot smo pokazali že s Kennedyjem (2011). Poleg tega pa je dvoumen in 
problematičen – ter od bralca terja dodatno analiziranje (Murris, 2012). Murris poudarja, da so 
liki, ki nastopajo, precej drugačni od »normalnih« otrok. To so otroci-filozofi, saj filozofsko 
razpravljajo. Ustvarjajo dialog oziroma portret procesa premišljanja lastnega življenja in okolja, 
v katerem se nahajajo (Lipman, 1988, v Murris, 2012). A dialog zaradi specifičnega jezika 
vseskozi ostaja v otroškem svetu (Murris, 2012). 
V nadaljevanju izpostavlja, da zgodbe skušajo upodobiti »normalne« otroke, čeprav 
želijo pokazati, kako bi se vedli, če bi bili filozofi – rezultat pa bi moral biti, da si bralci pri tem 
izoblikujejo lastno filozofijo (Lipman, 2008, v Murris, 2012). To je tisto, kar nosi 
transformativno moč modela (Murris, 2012). Bralci bi morali postajati bolj pozorni, 
razmišljujoči, bolj obzirni in bolj razumni posamezniki, čeravno Lipman nima namena, da bi 
jih spremenil v filozofe19 (Lipman et al, 1980, v Vansieleghem in Kennedy, 2011).   
Specifično obliko Lipmanovih filozofskih zgodb lahko še podrobneje preiščemo. De 
Marzio (2011) največjo prednost filozofske zgodbe vidi v tem, da predstavlja neka racionalno 
urejena dejstva (ang. expository text) v narativni (ang. narrative text) oziroma ustvarjalni obliki. 
Vrednost je ravno v tem, da Lipman napravi »mešanico« racionalnosti in ustvarjalnosti, ju 
poveže na edinstven način, čeprav v tem ne vidi nastanka novega žanra (De Marzio, 2011). Obe 
obliki »modelirata« načine mišljenja kot gibanje med racionalnostjo in ustvarjalnostjo. 
Spodbujanje bralca, da temu sledi, pa izhaja tudi iz dejstva, da je del skupine, ki izkuša in se 
sprašuje o istem (Lipman, 2003, v De Marzio, 2011). 
Po eni strani predstavlja racionalne in sistematično organizirane opise dejstev o svetu, 
principov, itd, kot pojasnjuje De Marzio (2011); tako postane tudi izraz nekega načina 
mišljenja, torej racionalnega mišljenja, čeravno to ne bi bil namen avtorja. Racionalno mišljenje 
je po De Marziu (2011) in Murris (2012) tisto, ki prevladuje v tradicionalnem poučevanju. Oba 
opažata, da so tudi v sodobnem izobraževalnem sistemu smatrani kot najbolj zanesljivi tisti učni 
materiali, ki imajo isti namen: sistematično predstaviti ali pojasniti dejstva, principe sveta (De 
Marzio, 2011). To so tretjeosebne pripovedi z objektivnim in hkrati avtoritativnim glasom »od 
zgoraj,« ki vse vidi in ve, ter s tem daje legitimnost besedilu; glas je popolnoma racionalni 
                                                 
19 Ang.: »Accordingly, the aim of P4C for Lipman ‘is not to turn children into philosophers or decision makers, 
but to help them become more thoughtful, more reflective, more considerate, and more reasonable individuals« 
(Lipman et al, 1980, v Vansieleghem in Kennedy, 2011).   
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Drugi (De Marzio, 2011). Do sprejemanja izobraževanja, katerega namen je dobro poznavanje 
sveta, v katerem živimo, tako pride iz epistemoloških razlogov, a neizogibno tudi moralnih: 
svet morajo predstaviti »takšen, kot je« (Murris, 2012). Tako tudi Murris pokaže na 
moralistično plat besedila, ki s tem ohranja družbeni in politični status quo. 
Po drugi strani pa lahko pripovedna oblika pokaže drugačen pogled na svet (De Marzio, 
2011). Sama oblika besedila odraža alternativnost, izraža drugačne načine delovanja (Lipman, 
2003 v De Marzio, 2011) in s tem nenazadnje tudi prevprašuje ali kritizira realni svet. Besedilo 
uhaja sistematičnosti in urejenosti, ni več reprezentacija dominantne interpretacije sveta. Primer 
tovrstnega besedila je lahko Middlemarche Georga Eliota; gre za delo, ki kot del viktorijanske 
literature lahko usmerja bralca k razvijanju določenih človeških vrlin, saj zgodba odraža tedanjo 
potrebo po kultiviranju družbe (De Marzio, 2011). Pri tem spet poudari, da ni nujno, da bi 
umetnik želel s svojim posebnim načinom, kako zapiše besedilo, preoblikovati bralca, sploh pa 
ne, da bi ga tako naučil ustvarjati zgodbe. 
Tako Lipman napiše filozofske zgodbe, saj učiteljeve naloge ne vidi v tem, da prilagaja 
otroke obstoječi družbi (Lipman et al, 1980, v Murris, 2012). Zgodbe imajo izrazito ustvarjalno 
obliko –  gre za obliko zgodbe in dialoga De Marzio (2011). Na ta način preoblikujejo filozofski 
diskurz, v katerem narativnost ohranja privilegirano mesto; Lipman je namreč prepričan, da 
prisotnost obeh oblik, v specifičnem razmerju, pogojuje nastanek filozofskega besedila  
(Lipman et al, 1980, v De Marzio, 2011). De Marzio izpostavlja, da Lipman filozofsko 
mišljenje razume kot neprekinjen dialog racionalnosti in ustvarjalnosti, ki sam po sebi odraža 
ustvarjalnost. V tem smislu tudi predvidena metodologija, skupnost filozofskega raziskovanja, 
predstavlja pripovedni (dialoški) kontekst, v katerem je lociran izraz neke resnice kot najboljše 
zgodbe – dialog skupnosti je namreč skupni produkt posameznih zgodb udeležencev (De 
Marzio, 2011). To se zgodi potem, ko si otroci zastavijo različna vprašanja glede zgodbe, ki so 
jo prebrali na začetku ure, in skupnost demokratično izbere enega izmed njih (Murris, 2012). Z 
njim se soočijo vsi skupaj in sicer tako, da dialog gradijo na različnih idejah udeležencev 
(Murris, 2012). 
A pojasniti je potrebno še model česa pravzaprav je filozofska zgodba in prav tako kako 
služi kot model (De Marzio, 2011). Avtor opazuje dve jezikovni rabi: Lipman besedo model v 
prvem primeru uporabi kot samostalnik, torej manjši, shematski opis sistematičnega in 
racionalno organiziranega fenomena. Gre za vsebino filozofskega besedila. V drugem primeru 
pa jo uporabi v glagolski obliki, torej »modelirati« (ang. model), ki se nanaša na filozofsko 
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besedilo kot tisto, kar oblikuje mišljenje bralca. Gre namreč za funkcijo besedila (De Marzio, 
2011).  
Delovanje besedila kot orodja Murris (2012) in De Marzio (2011) prikažeta tudi na 
podlagi citata iz Lipmanove čitanke Elfi (Šimenc, 2016): 
Včeraj sem se zbudila sredi noči in si rekla: ‚El(f)i, ali spiš?‘ Dotaknila sem se 
svojih oči, bile so odprte in sem si odgovorila: ‚Ne, ne spim.‘ Toda lahko bi se 
motila. Morda lahko spimo z odprtimi očmi.  
Potem sem si rekla: ‚Ali zdaj mislim? Res bi rada vedela.‘  
In si odgovorila: ‚Trapa! Če bi rada vedela, potem pač misliš! In če misliš, si 
resnična ne glede na to, kaj pravi Seath.‘  
Danes je Steve dejal: ‚Ko bom velik, bom pilot.‘  
In Ricardo je rekel: ‚Jaz pa bom filmski igralec.‘  
In Diana: ‚Jaz bom zdravnica.‘  
Mislila sem si: ‚Zakaj pa hočejo tako hitro zrasti. Všeč mi je vsaka starost. 
Nočem biti starejša, dokler ne premislim o vsem, kar se mi dogaja.‘  
Sedela sem poleg Zofije, obrnila sem s k njej in ji rekla: ‚Nekateri otroci mislijo 
le na jutri in nikoli na danes.‘  
Odvrnila je: ‚Vem.‘ (str. 38) 
Murris (2012) v dialogu pokaže na reprezentacijo kartezijanskega načina mišljenja, ki 
je zlita v kontekst dialoga med otroki: resnica (cogito ergo sum) se demonstrira v besedilu kot 
racionalnem sistemu propozicij, organiziranih s formalnimi pravili. De Marzio (2011) meni, da 
se subjekt pri tem nevtralizira, torej ni več pomembno za čigav glas gre. A Murris opozarja, da 
se tudi sam Lipman zaveda, da mora biti bralec zgodbe, ki jo izkusi, spremenjen s strani te 
resnice. Za izkustvo je ključnega pomena narativna oblika, ki upodablja resnico; tako se izpolni 
Lipmanov »kriterij« idealne filozofske zgodbe s popolnim kognitivno-afektivnim ravnovesjem 
(Murris, 2012). To, kar mora otrok »narediti« z branjem je, da privzame določen način mišljenja 
kot svoje lastno mišljenje (Murris, 2012). Po Lipmanu se otrok potopi v dialog in tako postane 
del skupnosti raziskovanja (v zgodbi) (Murris, 2012). 
Kljub vsemu Murris (2012) z Nussbaum zavrne omenjeno dihotomijo: potrebno je 
razlikovati med pripovednim besedilom, ki je umetniško delo in pripovednim besedilom, ki 
uporabi pripoved za instrumentalno posredovanje sporočila ali učne vsebine. Kot poudarja 
Nussbaum (1990) literarni stil pisanja že sam po sebi »pomeni20,« kar napelje na drugačno 
razumevanje razmerja med racionalnim in emocionalnim: meje med racionalnim in 
                                                 
20 Nussbaum (1990, str. 3), navaja verz iz Vic Danteja Alighierija, da pokaže, da sam stil pisanja literarnih besedil 
»pomeni«: 
 »[…] I said to him: am one who, when Love breaths  
in me, takes note. And in whatever way 
 he dictates within, that way I signify.«  
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ustvarjalnim, racionalnim in domišljijskim oziroma racionalnim in emocionalnim se tako 
zabrišejo (Murris, 2015).  
Na literarna besedila je mogoče pogledati kot na alternativno obliko filozofskega 
besedila (Nussbaum, 1990; Chirouter, 2015). Nussbaum (1990) pojasnjuje, da literarne oblike 
tako ni mogoče ločiti od filozofske vsebine: z načinom kako pišemo, katere besede izbiramo, 
kako organiziramo in strukturiramo besedilo, prav tako skušamo doseči razumevanje. Tudi stil 
na svoj način izraža pomen – s tem postane vsebina. Stil je prav tako način iskanja in izrekanja 
resnice (Nussbaum, 1990). 
V tem smislu velja izpostaviti prednosti literarnega jezika, ki jih je deležen bralec. 
Nussbam (1990, str. 3) namreč verjame, da se določenih pogledov na svet in bivanje v njem, 
zlasti tistih, ki skušajo poudariti njegovo presenetljivo raznolikost, kompleksnost in 
skrivnostnost, ne da popolnoma ustrezno izraziti s konvencionalnim jezikom (ang. conventional 
philosophical prose). Pri tem dodaja, da so filozofska besedila zaznamovana s stilom, za 
katerega je mogoče reči, da je tog: njihova konvencionalna struktura odseva jasen namen, da je 
potrebno nekaj dognati in to nato tudi stori. Pri tem je še posebej pomenljivo, da to stori karseda 
premočrtno, kot poudari. Literarno obliko prepoznava kot veliko bolj aluzivno, saj je pozornost 
usmerja na partikularno v svetu in ga tako uspe prikazati s čudenjem – stvari so nekaj 
presenetljivega in kompleksnega. Prepričana je, da lahko v življenju naletimo na marsikatero 
presenečenje, in da si tudi mi, na enak način kot liki v zgodbah, z vsemi sredstvi prizadevamo, 
da se čim bolje soočimo s tem, kar se nam zgodi. 
 Nussbaum (1990) navaja primer ljubezni, ki eden izmed precej presenetljivih 
fenomenov. Obstaja v mnogih različicah in je na kompleksen način povezana z dobrim v 
človekovem življenju: prepričana je, da je to tudi dobra spodbuda za razmislek o njej. Najbolj 
primerno za filozofsko raziskovanje ljubezni (kot del življenja), ki bi lahko pripeljalo do 
razumevanja koncepta ljubezni, bi zato moralo biti literarno delo (Nussbaum, 1990). Na enak 
način tudi Murris (2015) zagovarja, da bi besedilo o ljubezni, ki naj bi spodbujalo filozofsko 
mišljenje, moralo biti zapisano v obliki ljubezenske zgodbe, kot pripoved. Dogodki, ki jih 
doživljajo literarni liki, ne smejo biti zgolj pripomoček za prenašanje neke filozofske vsebine; 
 29 
 
ti dogodki so vsebina (torej, kaj pomeni ljubezen).21 Pomen zgodbe in oblika zgodbe sta tista 
vsebina, ki mora biti podvržena filozofskemu razmisleku (Murris, 2015). 
3.2.2 Misliti drugače? 
Čeravno Murris sprejeme pomen pripovednosti kot iskanja in načina izrekanja resnice, 
kar odražajo Lipmanove filozofske zgodbe; ni prepričana v to, da bralci z modelom dejansko 
»izstopijo« iz zgodbe; torej, da izpolnijo pogoj za filozofsko raziskovanje, ki mora postati 
prostor alternativnega mišljenja oziroma drugačnega mišljenja (2015). Tako odpira ključno 
vprašanje – kaj je tisto, kar naredi model, da pridobimo meta-narativno perspektivo (ang. meta-
narrative point of view) oziroma da subjekt raziskovanja postane naša lastna pripoved?22 
(Murris, 2015). 
Murris (2015) izpostavlja, da je potrebno razlikovati med tem, da učenci v praksi 
pridobijo orodja in razvijejo miselne spretnosti, da ustvarijo nekaj novega; in tem, da postanejo 
deležni poučevanja, kjer jih učitelj, ki je vselej korak spredaj, vodi od neznanja k vednosti 
(odraslih). Tako je moramo razložiti, kdo je tisti, ki izoblikuje znanje. V ta namen z Biesto 
(2011, v Murris, 2015) opozori, da je praksa, ki jo predvidi Lipman, veliko bolj znanstvena kot 
filozofska. V začetnem učnem programu filozofije za otroke je namreč poudarjeno 
argumentiranje, raziskovanje in razvijanje konceptov kot napredovanje k resnici, v tem 
kontekstu so miselne spretnosti usmerjene k »prevajanju,« torej k pomenu in razumevanju 
(Biesta, 2011, v Murris, 2015)23. A to ne pomeni, da bi morali razločevati med tem, kaj je 
filozofsko in kaj znanstveno – Biesta zgolj opozarja, da filozofija v tej izobraževalni rabi tvega 
potrjevanje in produciranje določene koncepcije človeškega bitja (2011, v Murris, 2015). 
Kritika je naperjena k rabi tako filozofije kot tudi filozofskih zgodb, katerih cilj je izoblikovanje 
določenega bralca. Obstoj posebej napisanega učnega materiala za filozofijo postane 
problematičen (Murris, 2015). 
Po Biesti (2006; 2010, v Murris, 2012) filozofija producira določen tip humanistične 
subjektivnosti: humanizem postavlja normo »kaj pomeni biti človek.« Prav to otroka določa že 
                                                 
21 Ang.: »It is not just the narrative events that need to model real events about characters in and out of love etc., 
as 'props' or support for the knowledge content, but the content itself – what love means – can be understood only 
as a narrative” (Murris, 2015). 
22 Ang.: »Like the 'drip-feeding' of philosophy to teachers mentioned earlier, it is unclear how the philosophical 
novels make it possible to 'step out' and make its own narrativity the subject of enquiry (i.e. think about the 
narratives themselves as narratives« (Murris, 2015). 
23 Ang.: »[…] and this is even the case for the thinking skills involved in 'translation', which is aimed at meaning 
and understanding« (Biesta, 2011, v Murris, 2015). 
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vnaprej, še preden ima priložnost pokazati, kdo je, kdo oziroma kaj lahko postane (Biesta, 2011, 
v Murris, 2012). Norma torej določa bralca filozofskih zgodb, ki je kritičen, avtonomen, ima 
socialne spretnosti in je emocionalno zrel; to je popolno izobraženi človek (Biesta, 2011, v 
Murris, 2012).  
Biestovo kritiko filozofije za otroke je torej mogoče videti kot upor proti 
instrumentalizaciji filozofije v izobraževanju (Stolz in Biesta, 2018). Izhaja iz njegovega 
širšega razmisleka o sodobni vzgoji in izobraževanju ter sami filozofiji, v katerem predlaga 
alternativni teoretični okvir za državljansko vzgojo, ki je v smislu demokratičnosti prakse 
skupnosti raziskovanja tudi del filozofije za otroke (Stolz in Biesta, 2018). Pri tem poudarja, da 
gre za okvir, ki ne skuša identificirati zunanjih določil o znanjih, dispozicijah in spretnostih, …, 
ki bi jih morali učenci pridobiti, da bi »bili in postali« dobri državljani (Stolz in Biesta, 2018). 
Pokaže namreč, da je za slednjim skrita predpostavka, da je mogoče identificirati, kakšen je 
dober državljan in kakšna znanja, … potrebuje za to. Tako državljanska vzgoja ne pomeni nič 
drugega kot socializacija mladih – pridobivanje »pravih« znanj (Stolz in Biesta, 2018). Zato 
zagovarja, da bi bilo potrebno pridobiti razumevanje, kaj sploh pomeni »biti in postati 
demokratični subjekt« in kakšno vlogo imata vzgoja in izobraževanje pri njegovem 
izoblikovanju. Otroci in mladi bi morali samostojno delovati in razmišljati, pri tem pa vloga 
učitelja kot prenašalca znanja ni več ustrezna (Stolz in Biesta, 2018). Nasprotno, sam meni, da 
bi vsi tisti, ki opravljajo nalogo izobraževalcev, pri poučevanju morali dajati priložnosti novim 
začetkom, uveljavljanju »začetnikov« (Biesta 2011, v Murris, 2015). 
Le-to je povezano z določenimi nejasnostmi, ki jih je mogoče najti v Lipmanovem 
programu: četudi program morda izoblikuje bolj razumne in kritične bralce, še vedno ni jasno, 
kako jih naredi kritične do izbranih filozofskih vsebin v njem (Murris, 2015). Murris tako 
zastavlja nadaljna vprašanja: vprašanje, ki ostaja je, ali lahko model zagotovi, da bi implicirani 
bralec ter izbrani načini mišljenja, orodja in spretnosti, ki so vdelani v njem, postali predmet 
filozofske spekulacije? Ali s tem naredi prostor še do tedaj neznanemu in nemišljenemu? Ali 
sploh obstaja besedilo, ki lahko to ponudi? (2015).  
Ob tem pokaže na ideološko problematiko. Poudari, da so tako Lipmanove filozofske 
zgodbe kot katerokoli drugo besedilo neizogibno del ideološke mreže v kulturi. Ideologija 
vseskozi deluje na različne načine, tako da povezuje določeno kulturo in jo vzpostavlja takšno, 
kot je (Murris, 2015). Tako Chirouter z Bourdieujem (2015) literaturo znotraj literarne kritike 
povezuje z ideologijo: umetniško ustvarjanje ni odmaknjeno od družbenih, političnih in 
ideoloških okoliščin, v katerih nastaja neko delo. S tem namreč umetniško delo samo, kot 
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učinek odboja, razširja vse našteto (Chirouter, 2015) Umetnost, zlasti v smislu podeljevanja 
umetniške vrednosti besedilom s strani avtorjev, institucij, kritik, ni nepovezana z zgodovinsko 
realnostjo, niti umetnik ne (Chirouter, 2015). Četudi gre v skrajnem primeru za avtorja, ki se 
upira družbi, se njegovo pisanje izoblikuje tako z kot tudi brez tistega, proti čemur se upira 
(Chirouter, 2015). V tem smislu tudi Murris (2015) mladinsko literaturo povezuje z ideologijo. 
V tem poudari ohranjanje pomenljive distance med otrokom in odraslim. Natančneje, kultura 
je utelešenje tistega, kar se zdi pomembno in vredno odraslim, slednje pa se prenaša skozi 
kulturo/mladinsko literaturo: na ta način pisatelji, starši, knjižničarji, literarni kritiki, učitelji, 
itd. na mlajše generacije prenašajo svoja pričakovanja o tem, kakšne naj bi postale (Murris, 
2015). 
3.3 Prostor med besedilom, otroki in učiteljem 
Murris (2015) v kontekstu branja Bieste rabo mladinskih literarnih del v izobraževanju 
kljub vsemu pozdravlja, le da vodenje otrok pri branju raje vidi kot nudenje podpore, da bi, npr. 
preko otroških literarnih likov, odkrivali, kdo so. Sama je prepričana, da brez jasne spodbude 
otroci ne podvomijo v sporočila, ki jih kot rezultat družbene uniformnosti prenašajo besedila. 
Skrbi jo namreč navajenost na ustaljene didaktične prakse: ko naletijo na vprašanja, ki jih 
odpirajo besedila, pač sprejmejo »prave« odgovore, ki se ponudijo oziroma jih posredujejo 
odrasli (saj vselej vedo več). A največjo težavo prepoznava v tem, da (Lipmanova) didaktična 
besedila, napisana posebej za otroke, da jih ponotranjijo in se s tem vedejo na posebne načine 
(denimo kot razmišljujoči, obzirni, razumni odrasli), to počno zelo subtilno. To pa je nevarno, 
sploh če to razumemo kot otrokom najbolj »naraven« oziroma nevsiljiv način poučevanja 
(Nodelman, 1999, v Murris, 2012). A vseeno gre za legitimacijo zapovedi, kako naj otrok deluje 
(Nodelman, 1999, v Murris, 2012). 
Navkljub mnogimi dvoumnostmi, ki jih lahko producirajo vrzeli v mladinski literaturi, 
da privabijo bralca k razjasnjevanju, Murris (2012) v njih vidi skromen – a ne tudi zanemarljiv 
doprinos. Prepričana je, da pripovednosti ne moremo veliko pričakovati: lahko pa izbiramo med 
bolj in manj vabljivimi besedili, ki bi otroke spodbudili na pot raziskovanja filozofije – v še 
neznane teritorije (Murris, 2012). V tej liniji tudi Cam (2014) poudarja, da je za vzpostavitev 
skupnosti filozofskega raziskovanja odločilnega pomena prav začetna spodbuda. Cam z 
interpretacijo Lipmana ponavlja, da je za dialog je potrebno zagotoviti izkušnjo, ki je obenem 
model in izraz sodelovanja otrok, ki med seboj delijo svoje ideje (2014). Proces mišljenja pri 
otrocih se lahko začne le z dovolj močno, oziroma dovolj »dramatično« spodbudo, ki izzove 
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nastajanje idej; k temu jih mora potemtakem spodbuditi zgodba, ki jo vsi (skupaj) preberejo in 
se nanjo odzovejo (Cam, 2014) A kljub temu opozarja, za razliko od Lipmana, da vendarle ni 
nujno, da gre za posebej napisano filozofsko besedilo, to je lahko tudi krajša lutkovna predstava, 
pesem, itd. (2014). 
Tako lahko priznamo, da učni material (denimo filozofske zgodbe) lahko privabijo 
bralce, da razmišljajo drugače. A slednjega ne more »modelirati« nobeden izmed njih (Murris, 
2015). Tako Murris dopušča možnost, da je takšen model kvečjemu lahko učitelj – poznavanje 
in vajenost gibanja v filozofiji mu lahko omogočita, da skuša »izstopiti« iz zgodbe in diskurz, 
kot samoumevni način bivanja in razumevanja sveta (Janksom, 2010, v Murris 2015), kritično 
preiskovati v skupnosti z otroki. V tej luči velja poudariti, da ima »izstop« svoje meje, gibati se 
je mogoče le znotraj pripovedi; besede imajo namreč svojo zgodovino, izhajajo iz določenih 
kontekstov in so na ta način tiste, ki uporabljajo govorca, ne obratno24 (Burbules, 2000, v Murris 
2015). Ob tem Murris zagovarja, da kljub temu obstaja možnost dekonstrukcije in nato 
rekonstrukcije diskurza, predpostavk in ideologij, ki ga preplavljajo, česar so otroci lahko 
zmožni že zgodaj (Vasquez, 2004, v 2015). »Izstopanje«, drugačno mišljenje oziroma kritični 
premislek pripovedi v neskončnost25 (Murris, 2015). 
To je razlog, da Murris (2015) filozofije v kontekstu filozofije z otroki ne locira v 
besedilo, temveč v prostor med besedilom, otrokom-bralcem in odraslim-bralcem oziroma 
učiteljem. Kot taka ne more biti »modelirana,« uhaja re-prezentaciji (Murris, 2015). Tako tudi 
Biesta govori o vlogi učitelja, ki mora zagotoviti delovanje v »vmesnem prostoru (ang. middle 
ground)« (Biesta 2017, v Kroflič, 2018), ki ga prav tako vidi v dialoški obliki učnega procesa 
(Kroflič, 2018). Pri branju je za to potrebna posebna pedagogika, s katero bi se učitelji lahko 
vzdržali »nadzorovanja«, kaj besedila pomenijo oziroma kaj šteje kot resnica Murris (2015). 
Murris (2015) na ta način oblikuje ključno pedagoško napotilo: učitelji bi se morali odpovedati 
razumevanju izobraževanja kot oblikovanja otrok, s katerim bi uresničevali ideale odraslih 
(Kohan, 2011, v Murris 2015).  
Pri tem je namreč v veliko pomoč uporaba literarnih besedil v učnih praksah, kot je 
prepričana Murris (2015). Izpostavi, da proces podeljevanja smisla pripovedi namreč vedno 
vključuje mešanico kontekstov (interpreta in besedila); na ta način lahko v srečanju med 
                                                 
24 Ang.: »However, what are the limits of the possibility to step out‘ of a discourse, a narrative – like changing 
one‘s clothes or one‘s choice of fashion? We don‘t just use language, but language uses us. Language has a history: 
words have already been spoken by others before us« (Burbules, 2000, v Murris, 2015). 
25 Ang.: »It is this meta-meta-cognitive move that cannot be modeled by a text itself as each text requires a 
stepping-out‘, a critical reflection on the narrative itself in ad infinitum […]« (Murris, 2015). 
 33 
 
besedili in otroki nastanejo edinstvena branja del. Pisatelji in bralci smo namreč časovna in 
telesna bitja, kar preprečuje že večkrat omenjeno distanciranje, objektivnost ali privzemanje 
meta-narativne (ang. meta-narrative) perspektive (Murris, 2015). Tako z Dunnom (1993, v 
Murris 2015) sklene, da je v dejanskih pogovorih med bralci in besedili, potrebno krepiti 
izrazito občutljivost in odprtost. 
Možnosti dela z najrazličnejšimi besedili, tudi z mladinsko literaturo, ponuja tudi 
metoda skupnosti filozofskega raziskovanja. A pri tem se pojavi jasna potreba po poslušanju 
glasov otrok ter identificiranjem pedagoških pristopov, ki bi bili temu naklonjeni. Tako v 
naslednjem poglavju predstavim možnost drugačnega razumevanja subjektivnosti (otroka) in 
ga povežem z dialogom v skupnosti ter demokratičnostjo učnih praks z otroki. 
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4 Posthumanističnemu otroku naproti 
Položaj otok in mladostnikov v sodobni vzgoji in izobraževanju je potrebno podrobneje 
preučiti in se soočiti z vprašanji razporejanja moči v pedagoških procesih. S kritiko 
humanistične norme, ki predpostavlja, kaj je človek oziroma kaj mora postati, lahko pokažemo 
na izključevalnost vzgoje in izobraževanja, ki svojo nalogo vidita v oblikovanju mladih v luči 
tako humanističnega ideala kot tudi ekonomske logike, ki človeka meri, tehta, ocenjuje glede 
na ustrezna input-output razmerja. S posthumanističnega vidika gre za zelo omejeno 
razumevanje človeškega bitja, kar kaže na potrebo po priznavanju mladih kot potencialnih bitij. 
S te perspektive lahko že v otrocih prepoznamo potencialne soustvarjalce znanja in avtonomne 
mislece. Participacijo otrok v učnem procesu je tako mogoče razumeti kot izzivanje obstoječe 
vednosti (odraslih), v tem pa se razkrije potreba po upoštevanju njihovega glasu in iskanju temu 
naklonjenih učnih praks. 
V ta namen velja v izhodišče postaviti potrebo po poslušanju otrok in njihovih vprašanj, 
ki jo Liselott Mariett Olsson identificira v delu Taking Children's Questions Seriously: the need 
for creative thought (2013). Gre namreč za razmislek o problemsko in h kooperativni aktivnosti 
umerjeni eksperimentalni učni praksi z mlajšimi otroki, ki jo je izvedla Univerza v Stockholmu. 
V njem razmišlja o rezultatih znanstvenega in didaktičnega dela, ki lahko izzove presenetljive 
učne prakse, eksperimente, izume in hkrati tudi medsebojno povezovanje otrok, o čemer priča 
omenjeno eksperimentiranje. Delo Olsson je ključno, saj v skupinskem in ustvarjalnem delu 
prepozna pomen upoštevanja otrok – poudarja, da je njihova vprašanja je potrebno »vzeti 
resno«. 
Olsson (2013) se osredotoči na vprašanja, ki so se pojavila tekom eksperimentalnega 
projekta o zraku: otroci so postavljali igriva in precej široka vprašanja, a v mnogih je bilo 
mogoče prepoznati željo po vedenju. Tako izpostavi vprašanje učenca, ki je v uvodni uri 
direktno spregovoril o svojih ambicijah: »Želim se naučiti leteti. Kako naredimo, da človek 
lahko leti?« (Olsson, 2013). Takšno vprašanje lahko v  svetu odraslih izpade smešno, prepolno 
domišljije, nerazumno ali absurdno – ravno s tem pokaže na navado odraslih, da vprašanju 
otroka takoj pripišejo neresnost; a če bi bilo postavljeno v času, ko letenje še ni bilo izumljeno, 
bi najverjetneje imelo več možnosti, da ga sprejmemo (če ga nihče ne bi jemal resno, človek 
danes ne bi letel). Gre za to, da ravno stanje »ko še nismo znali leteti,« v katerem se nahajajo 
otroci, daje priložnosti za izumljanje (Olsson, 2013).  V stanju, ko odgovorov ni na razpolago, 
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se namreč znajdemo sredi produkcije smisla, saj moramo tudi vprašanja ali probleme oblikovati 
sami (Olsson, 2013). 
Na primer, otrok, ki se uči o Leonardu da Vinciju, pove: »Želim si, da bi bil jaz tisti, ki 
je izumil letenje« (Olsson, 2013). To je komentar, v katerem Olsson prepoznava že jasno željo 
po ustvarjanju, po iznajdbi nečesa novega, izrednega in zanimivega. Tako namen vzgoje in 
izobraževanja, ki otroška stremljenja, »majhnost,« in njihove zmožnosti jemlje resno, poveže s 
filozofijo Deleuza in Guattarija, naklonjeno ustvarjalni misli; čeravno do idej pride redko in ob 
posebnih priložnostih (Deleuze, 1988, v Olsson, 2013).26 Tedaj namreč nastopi šokanten 
trenutek, ko dejansko ne mislimo, saj izgubimo vse reference (Deleuze, 1994, v Olsson, 2013). 
Po Deleuzu misliti večino časa pomeni zgolj vrteti se v krogih, torej prepoznavati in poustvarjati 
že poznane miselne reprezentacije; to je t. i. ortodoksno mišljenje, ki vseskozi duši ustvarjalno 
misel (Deleuze, 1994, v Olsson, 2013). Znanje v tej Deleuzovi miselni podobi nastopa kot 
»pravilno« mišljenje, ki ga z učenjem skušamo reproducirati: vsa vprašanja in odgovori so že 
dani, s tem je smisel že definiran v njihovi soodvisnosti – torej o njem ni potrebno nič več 
diskutirati (Olsson, 2013). Olsson na ta način izpostavlja prikrajšanost otrok v učnem procesu, 
ki duši otroško željo po izumljanju še nepoznanega, torej po produkciji smisla, oblikovanju 
lastnih vprašanj, problemov (2013). 
Deleuze (2011) premisli tudi »dano« filozofsko definicijo smisla kot pogoja resničnega. 
Pri tem poudarja, da smisel ne more utemeljevati resničnosti neke propozicije, ne da bi 
omogočal tudi zmote. Pokaže na šolske naloge, kjer sicer redko najdemo kakšno zmoto; 
najpogosteje lahko naletimo na »nesmisle, nekoristne in nepomembne opazke, na banalnosti, 
obravnavane kot izjeme, na zamenjavo splošnih 'točk' s singularnimi […] (Deleuze, 2011, str. 
249) ter dodaja, da dvomi, da denimo »[…] matematiki med polemiziranjem drug drugemu 
očitajo napako v rešitvi ali računu; drug drugemu bodo prej očitali, da je ta ali oni proizvedel 
nepomemben teorem ali pa problem, ki je oropan smisla (Deleuze, 2011, str. 249). Vse to so 
primeri, iz katerih bi filozofija morala potegniti pomembne posledice, kot stori tudi sam.  
Po Deleuzu (2011) pogoj resničnega ne more biti drugega kot realno izkustvo. Resnica 
je »v vseh primerih zadeva produkcije, ne pa adekvacije« (Deleuze, 2011, str. 250). Tako 
ugovarja umetnim šolskim primerom – takšni primeri ne morejo upravičiti podobe mišljenja. V 
tem tudi Olsson (2013) prepozna pomembno poanto – resnico je potrebno razumeti kot stranski 
produkt oziroma empirični učinek: 
                                                 
26 Fr.: »d’avoir une idée c’est une espèce de fête […]« (Deleuze, 1988, v Olsson, 2013). 
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Vsakič ko je neka propozicija v kontekstu žive misli nadomeščena, se zdi, da si 
zasluži ravno tisto resnico, ki jo po svojem smislu ima, in tisto napačnost, ki je 
primerna nesmislu, ki ga ta propozicija implicira. Resničnega smo deležni le 
toliko, kolikor si ga sami zaslužimo glede na smisel tega, kar rečemo (Deleuze, 
1994, v Olsson, 2013).  
In prav tako: »Smisel je geneza ali produkcija resničnega, resnica pa ni nič drugega kot 
empirični rezultat smisla« (Deleuze, 2011, str. 251).  
Olsson (2013) tako smisel poveže z »otročjostjo;« le-ta se namreč pripisuje vprašanjem 
otrok, a je mogoče opaziti, da ni nujno povezana s starostjo. Olsson tako poudari, da »otročjost« 
vključuje ustvarjalne tendence, ki s podeljevanjem smisla izzivajo miselno podobo učenja kot 
reprezentacije in reprodukcije. Otroci se na ta način lahko podajo na lov za »majhnostjo,« ki se 
šele svetlika znotraj produkcije znanja (Olsson, 2013). Tudi Kohan (2011) poudarja, da je v tej 
perspektivi na »otroka« mogoče pogledati kot na najmočnejše bitje. Pri tem ne gre za čas 
oziroma za neko starostno obdobje – gre za specifično moč, ki se lahko v življenju pojavi kadar 
koli (Kohan, 2011). To pa je najpomembnejši razlog, zakaj jim je vredno prisluhniti že zgodaj. 
4.1 Otroška subjektivnost 
Naloga učitelja, ki bi pri svojem delu pozorno spremljal, poslušal in izkazoval izrazito 
dojemljivost za vprašanja otrok je lahko težavna. Olsson (2013) pri tem izpostavlja širšo 
problematiko: to je lahko oteženo predvsem v sodobnem času in družbi, kjer je ustvarjalno 
mišljenje smatrano kot popolna izguba časa. Pojasnjuje, da se dandanes na učenje in znanje na 
splošno gleda na precej banalen način. Pri tem prepoznava široko pristajanje na ekonomsko 
logiko, ki najvišje ceni ustrezna »input-output« razmerja, kar se prenaša tudi na področje vzgoje 
in izobraževanja. V tem smislu morajo otroci in mladi z vzgojno-izobraževalnimi procesi 
postopno povečevati svoje resurse (Olsson, 2013). Zaradi široke razširjenosti tovrstnega 
mišljenja v družbi, si za to prizadevajo že sami; želijo si zvečevati lastno vrednost (Olsson, 
2013). Olsson opozarja, da se pri tem niti ne zdi problematično, da tovrstna »maksimizacija« 
poteka skozi določene standardizirane postopke, ki jih merijo, tehtajo, nadzorujejo in 
ocenjujejo, zagotavljajo kakovost, … čemur ugovarjajo mnogi (Rose, 1999; Grieshaber & 
Hatch, 2003; Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg et al, 2007; Mozère, 2007; Lenz-Taguchi, 
2009; Masny & Cole, 2009; Olsson, 2009; Taubman, 2009; Elfström, »manuscript« v Olsson, 
2013). V tej liniji tudi Cole (2016) pojasnjuje, da na telo posameznika, ki je vpet v kapitalistično 
družbeno življenje, globoko vpliva dolžniška oziroma finančna kapitalistična logika. Odraža se 
s psihičnimi, kognitivnimi in afektivnimi procesi, ki jih vseskozi utrpeva postajajoči subjekt 
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(Deleuze in Guattari, 1984, v Cole, 2016). Tako jo Cole opazuje tudi na področju vzgoje in 
izobraževanja: gre za vplive na to, kaj se poučuje, kako se uresničujejo učni načrti, kot tudi kaj 
učenci sprejemajo in izbirajo kot »ustrezne« učne predmete. Pri tem so prepričani, da je 
potrebno sprejemati tiste »varne odločitve,« ki bi jim v prihodnosti prinesle dober zaslužek 
(Cole, 2016) Gre za logiko, ki tako pogojuje način življenja mladih in hkrati tudi njihov 
nadaljnji izbor karierne poti (Cole, 2016). 
Otrokovo subjektivnost je tako mogoče razložiti kot splet propozicij vednosti, ki se 
napajajo v »zahodnih verzijah« zgodovin, institucij, ekonomij in praks, katere sestojijo iz 
določenih razlikovanj in kategoriziranj, neo-liberalnih norm in meril otrokovega napredka 
(Dahlberg in Moss, 2005; Dahlberg, Moss in Pence, 2013; Viruru, 2005, v Murris, 2017). Tako 
v sodobni vzgoji in izobraževanju tudi Murris (2017) prepozna koncepcijo subjekta (otroka), 
po kateri se poudarja predvsem razum in temu ustrezni napredek posameznika (ki ga je mogoče 
meriti glede na določeno normo). Od tod prihaja, že v prejšnjem poglavju omenjeno, usmerjanje 
učencev na pot približevanja humanističnemu idealu izobraženega človeka.  
Gre torej za ideal, ki se napaja v humanizmu in racionalizmu (Hercog, 2014). Hercog 
humanizem razlaga kot skupek predpostavk, ki človeku določajo njegov položaj v svetu; 
zadevajo zlasti njegovo človeškost, zmožnosti in nadarjenost, težave, … (2014) S časom 
postane tradicija zahodne civilizacije, v 18. stoletju pa jo sprejme in hkrati poglobi 
razsvetljenska misel (Hercog, 2014). Gre za splošno naklonjenost vrednotam kot so »[…] 
svoboda, enakost, toleranca, sekularizem in kozmopolitanizem« (Audi, 2006, v Hercog, 2014, 
str. 36). Človeškost je v tem kontekstu ugledana v luči njene glavne tendence – neovirane 
uporabe uma, ki je potrebna za reformo družbe in politike (Audi, 2006, v Hercog, 2014). Tako 
Hercog izoblikovanje humanističnega ideala povezuje z verjetjem, da mora človek stremeti k 
lastni izpopolnitvi: 
Razsvetljenski misleci so »verjeli […] v zmožnost izpopolnitve človeške narave, 
v moralni čut in odgovornosti in v možnost napredka. Za razsvetljensko 
pojmovanje človekove narave je značilno, da je človeška narava 
stalna/nesprejemljiva in enotna v svojih operativnih načelih« (Audi, 2006, v 
2014, str. 36). Ker je zaradi tega predvidljiva, jo je možno znanstveno razumeti 
in po teh spoznanjih formirati družbene institucije (Craig in Craig, 2000, v 2014, 
str. 36). 
Iz te perspektive lahko v otrocih uzremo preproste in nezrele mislece, ki morajo še 
napredovati (Murris, 2017). Potrebno jih je, seveda na letom primerne načine, spremeniti v 
avtonomna »polna« človeška bitja (ang. fully-human beings), v »normalnega« zrelega, polno-
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zmožnega, belega, heteroseksualnega, … človeka humanizma (Braidotti, 2013, v Murris, 
2017). Tudi Murris (2017) je do sprejemanja takšnega ideala kritična, saj otroke postavi na 
najnižjo stopničko patriarhalne hierarhije in jih marginalizira, povsem izključi iz domene 
vednosti. To namreč tudi v dandanašnjem času podpirajo strokovnjaki s področja vzgoje in 
izobraževanja, ki predpostavljajo normativni subjekt vednosti, in sicer posameznika določene 
starosti – odraslega (Burman 1994; Cannella and Viruru 2004; Dahlberg, Moss, and Pence 
2013; Fendler 1998; Jenks 1996; Walkerdine 1984, v Murris, 2017). 
Murris pojasnjuje, da je takšne predpostavke mogoče najbolje identificirati v 
kurikularnem načrtovanju (File, Basler Wisneski in Mueller, 2012, v 2017), npr., sama nanje 
pokaže na podlagi Lipmanovega programa (Murris 2012; 2015). Pri tem prepoznava odločilno 
vlogo psihološke perspektive, ki pri načrtovanju tudi zaseda mesto dominante discipline. Gre 
za njeno značilno organiziranje od konkretnega k splošnemu, od preprostega h kompleksnemu, 
od neznanega k znanemu (Egan, 1992; 1993; 1997, v Murris, 2017). Pridobivanje vednosti tako 
vselej poteka prek reprezentacije sveta – in ne s potopitvijo vanj (ang. immersion): to pomeni, 
da predpostavlja dualnost jezika in realnosti (Murris, 2017). Znakovni sistemi, ki jih ustvari 
človek, po eni strani, predstavljajo svet, v katerem, po drugi strani, bivajo, neodvisni in pasivni 
objekti (Murris, 2017). Tako Murris poudari, da pedagoški pristopi, ki ležijo na teh temeljih, 
materialnosti ne priznavajo nikakršnega delovanja na področju produkcije vednosti; človek je 
izjema. Slednje napaja prav humanistično binarno logiko, oziroma pogled, ki hierarhizira, deli 
razlikuje otroštvo od polne zrelosti (Murris, 2017). Ravno tako se izoblikuje specifično 
razmerje moči med otroki in odraslimi, ki sprejema starostno diskriminacijo oziroma starostne 
predsodke (Murris, 2016). 
V kritiki omenjene starostne diskriminacije se tudi Olsson (2013) obrača na učitelje in 
nanje naslavlja poziv po specifičnem prilagajanju. Potrebno je namreč stopiti na stran otrok: 
učitelji naj intervencije svojih učencev »jemljejo resno,« jim stopijo naproti, podpirajo, da jim 
na ta način zagotovijo boljšo pozicijo v vzgojno-izobraževalnem kontekstu (Olsson, 2013). 
»Boljše« pa Olsson pripisuje pedagoškim praksam, kjer se stvari opravljajo kolektivno, vedno 
znova in znova ... A hkrati poudarja, da izobraževalci potrebujemo tudi nova teoretična 
izhodišča in koncepte, ki bi bili dovolj elastični, da se mladim približamo (2013). 
4.1.1 Posthumanistični subjekt 
Murris (2017) od pedagoškega dela pričakuje »prevetritev« humanističnih binarnih 
delitev otrok/odrasel, učenec/učitelj ... Gre za potrebo po pedagogiki, v kateri je, neizogibno, 
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potrebno videti politično aktivistično delo kot poslušanje otrok in njihovih vprašanj (Olsson, 
2013) in s tem tudi odzivanje na njihovo radovednost, začudenost in navdušenje nad 
spoznavanjem sveta (Murris, 2017). Murris zagovarja, da jim moramo zagotoviti mesto 
soustvarjalcev znanja – ne smemo jih postavljati v vlogo »potrošnikov« znanja (2017). Slednja 
namreč izhaja iz predpostavljanja specifičnega delovanja jezika. 
Gre za potrebo po pridobivanju vednosti skozi reprezentacijo: človek je razvil jezik o 
jeziku (ang. second-order language; on the basis of 'hearsay'), ki omogoča prenašanje sporočil 
o izkustvu, ki ga posameznik sam ni doživel (Murris, 2017). To je namreč vednost, ki se prenaša 
nanj (Murris, 2017) Deleuze in Guattari navajata primer čebel, ki takšne možnosti posredovanja 
informacij nimajo: sporazumevanje med čebelami o tem, kje se nahaja hrana, lahko steče le, če 
jo del čebel dejansko zazna (1987, v Murris, 2017). A znotraj antropocentrističnih praks jezik 
postane osnova proizvajanja vednosti – posameznik šele kot polno zmožen govorec izpolni 
ideal izobraževanja; tedaj je zmožen produkcije vednosti (Murris, 2017). Na otroke se v tem 
gleda kot na nekompetentne govorce, ki jim je treba znanje nekako posredovati oziroma jih 
vanje vpeljati, kot poudarja Murris.27 Jezik tako predstavlja pravi epistemološki vzvod moči 
nad človekom, saj je vse naše spoznavanje pogojeno z našo najbolj samoumevno navado, in 
sicer temu, da si rečemo 'jaz' (Deleuze in Guattari, 1987, v Murris, 2017). Jaz je poimenovan in 
se s tem razloči od drugih – tudi ko govorimo o različnosti; to je hkrati tisti »polni« jaz, ki 
vključuje in izključuje. V tem se razlikuje od »drugih,« ki (še) niso popolnoma izoblikovani 
oziroma zmožni, denimo od otroškega jaza (Barad, 2007, v Murris, 2017).  
Tako za dajanje priložnosti, da otrok iznajde, kaj je, kaj lahko postane, … potrebujemo 
drugačno perspektivo. Takšno možnost namreč lahko ugledamo z gibanjem znotraj 
posthumanističnega teoretskega okvirja. Posthumanizem namreč postavlja vprašanja kot so 
»Kdo sem?«, »Kaj sem?« ter »Kje in v katerem času se nahajamo?«; v tem smislu označuje 
eksistencialne vidike jaza, ki je odvisen od časovno-prostorskih in političnih koordinat 
(Ferrando, 2014). A poudarjena je notranja povezanost jaza z drugimi, kar implicira nemožnost 
absolutne »drugosti«, kot v nadaljevanju pojasnjuje Ferrando: obstoj jaza pomeni vpetost v 
materialno mrežo oziroma povezanost in potencialno intra-delovanje (ang. intra-acting) med 
vsemi vpetimi deli. Vsako dejanje (ang. agency) je torej distribuirano kot razvijajoče-se telo 
določenega časa in prostora (Ferrando, 2014).   
                                                 
27Ang.: »This second-order language has become equated with real knowledge that in turn has to be somehow 
'transmitted' (or 'facilitated' or 'mediated')« (Murris, 2017). 
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Ferando (2014) izpostavi, da je teoretično raziskovanje takšnih povezav je ključno 
denimo za razumevanje podnebnih sprememb. V tem kontekstu pokaže, da podnebno krizo 
razumemo kot posledico človeškega delovanja, ki torej resno vpliva na delovanje celotnega 
ekosistema. Kot razlaga se splošno zavedanje ekološkega problema v humanistiki in 
družboslovju pojavi šele v 21. stoletju: človeške navade uničujejo okolje, pa naj bo zaradi 
ogromnih dnevnih količin nerecikliranih odpadkov, onesnaževanja ali izpustov toplogrednih 
plinov, kar nepovratno vodi v ekološko krizo, itd. Ravno z razumevanjem povezanosti človeka 
z okoljem je sedaj jasno, da ta kriza hkrati pomeni izgubo človekovega blagostanja. Pojav 
posthumanizma je tako možno razumeti kot reakcijo, ki obtožuje antropocentrične navade; a 
hkrati pomeni tudi možnost novega razumevanja človeka in njegovega delovanja (Ferrando, 
2014). 
Ferrando (2014) vznik posthumanizma povezuje s feminističnimi koncepcijami 
razlikovanja – feminizem namreč zahteva, da se pojem človeka ponovno premisli. Verjame, da 
zahodna tradicija predpostavlja določen tip človeka, ki izključuje »druge«: zahodnjaški, moški, 
belopolti, heteroseksualni, telesno zmožen s takšnimi in takšnimi lastnostmi, … (Ferrando, 
2014). V tem smislu tradicija deluje v skladu z omejeno dualistično logiko deljenja glede na 
nasprotne primere, npr. kultura/narava, moški/ženska, belopolt/temnopolt, … , ki jih razume 
skozi militantni diskurz »mi« proti »sovražniku,« kot poudarja Ferrando. Takšna razlikovanja 
pa je s posthumanističnega vidika mogoče zamenjati s soobstojem in simbiozo kot osnovnima 
preživetvenima dejavnikoma (Ferrando, 2014).  
Pojav omenjenih dejavnikov v nadaljevanju pojasni s prevpraševanjem razločevanja v  
feminističnem diskurzu. Gre za meje, ki vzpostavljajo dualizme, recimo z vprašanji, »Kaj je 
ženska?« ali »Kaj je moški?« (Ferrando, 2014).  Feminizem namreč poudarja, da enega ni 
mogoče jasno razmejiti od drugega. Šele tedaj, ko spoznamo, da »človek ni eden, temveč 
mnogi,« da narava in kultura tvorita preplet, itd., se lahko vrnemo k vprašanjem o človeškem 
in ne-človeškem (Ferrando, 2014). Posledično, humanističen človek nikoli ni mogel obstajati 
(Ferrando, 2014). 
V tem smislu je način, kako se nam materialnost kaže, zavajajoč: s posthumanizmom 
moramo v materialnem prepoznati preplet, hibrid, simbiozo (Ferrando, 2014).  To podpira tudi 
fizikalna slika sveta, na kateri lahko opazujemo delovanje sil in osnovne delce, ki jih sila veže 
v strukturo atoma (Zupan, 2000). Ta slika torej prikazuje povezovanje delcev (Zupan, 2000). 
Tako tudi Ferrando z Einsteinom poudarja ekvivalentnost materije in energije: energija je 
odnosna (ang. intrisically relational), ravno tako pa materije ni mogoče zreducirati na 
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posamezne enote. Materija je vse, kar ima maso in volumen – tako človek kot, denimo, robot, 
kot sklepa. Na ta način se ponovno sooči z vprašanjem o jazu: »Kdo sem?« je vprašanje, ki 
zahteva pojasnitev, da smo materialna mreža, ki jo vzpostavljajo naši odnosi, postajanje, 
simbiotična interakcija z »drugimi,« z okoljem. V tem smislu človek vselej je potencial 
(Ferrando, 2014).28 Posthumanistični okvir človeka torej osvetljuje z vidika materialnosti: 
človeška eksistenca je povezana s katero koli drugo in sicer tako, da deluje, je aktivna, 
potencialna (Ferrando, 2014). Ferrando z Nietzschejem sklene, da je človek je »most.«  
Tako ne moremo več govoriti o povsem neodvisnem in avtonomnem človeškem bitju, 
ki ga predpostavlja humanistični ideal; ne moremo določiti, kaj je človek. S posthumanističnim 
razumevanjem otroške subjektivnosti lahko razdremo humanistične dualizme (Murris, 2017), 
kar ima pomembne posledice za pojmovanje razmerij v pedagoški praksi. S tem namreč 
pridobimo pomembno ugotovitev. Učnih procesov ne moremo razumeti kot standardizacije 
človeškega napredovanja k normi, znotraj katere bi bilo mogoče meriti njegovo učinkovitost 
(Murris, 2017). 
4.2 Rizomatsko umeščanje prakse filozofije z otroki 
V nadaljevanju pokažemo, da lahko posthumanistično razumevanje subjektivnosti 
privede do ključnega preoblikovanja razumevanja prakse filozofije za otroke, ki se nanašajo 
predvsem na dialoškost in njegovo vpetost v neko okolje. Tako ustvarimo »nov imaginarij 
izobraževanja,« ki dovoljuje, da prakso pričnemo nekje vmes, »v sredini,« ki zavrača časovnost 
(Deleuze in Guattari 1987, v Murris, 2017). Na ta način presežemo razumevanje učne ure kot 
posamezne, določeni starosti prilagojene, enote, ki jo določijo predpisani načrti poučevanja 
(Murris, 2017; Kennedy, 2009). To omogoča filozofski koncept Deleuza in Guattarija – rizom, 
ki nima ne začetka in ne konca; vselej med stvarmi, »intermezzo«29 (1987, v Murris, 2017). Le-
to implicira postajanje namesto obstoja (Deleuze in Guattari, 1987, v Murris, 2017). Tako mora 
učna praksa postati proces. Zamisliti pa si jo moramo kot transdisciplinarno filozofsko 
raziskovanje konceptov skozi igrive dejavnosti v dialogu neke skupnosti (Murris, 2017), pri 
                                                 
28 Ang.: »'Who am I?' We are material networks of relations, fluctuant becoming in symbiotic interaction with the 
'others,' the environment, our surroundings; we are constant potentials. In nietzschean terms: we are a 'bridge'” 
(Ferrando, 2014). 
29 Ang.: »A rhizome has no beginning or end; it is always in the middle, between things, interbeing, intermezzo… 
The tree impose the verb 'to be', but the fabric of the rhizome is the conjunction, 'and…and…and'. Instead of 
starting from 'the beginning,' they proceed from the middle, through the middle, coming and going than starting 
and finishing'« (Deleuze in Guattari, 1987, v Murris, 2017). 
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čemer se je potrebno ponovno vrniti h kritiki Lipmanovega razumevanja prakse filozofije za 
otroke.  
Začetni program filozofije za otroke se je začel izvajati v ZDA in tudi sam Lipman je 
sodeloval pri usposabljanju učiteljev, da bi ga uspešno spravili v prakso Murris (2012). Nato se 
je prevedel, bolj ali manj dobesedno, kot izpostavlja Murris (2012), v različne jezike, da bi 
zaživel tudi v drugih državah, ki pa imajo seveda lastno kulturno ozadje. To je pomenilo tudi 
prevod »v širšem smislu« – Murris je prepričana, da je tovrsten odziv učiteljev in teoretikov iz 
različnih držav, neizogiben. Kot omenjeno, druga generacija program prične povezovati z 
različnimi strokovnimi področji, filozofskimi interesi ter posameznimi učnimi načrti. Prav tako 
pa smo pokazali, da Murris želi poudariti predvsem dialoškost prakse filozofije z otroki, kjer 
učitelj postane del produkcije znanja in drugih odločitev glede implementacije učnega procesa, 
v katerem se odraža tako refleksivnost kot tudi demokratičnost (Murris, 2017; 2014; 2012). 
Slednje tako neizogibno implicira »vdor v filozofijo odraslih«30 oziroma upoštevanje glasu 
otrok pri odločanju o tem, kaj šteje kot filozofija31 (Murris, 2017). Murris v tem vidi 
nasprotovanje vzpostavljeni atmosferi vzgoje in izobraževanja v sodobnem času, ki upravičuje 
vključevanje filozofije za otroke v šole z njeno »uporabnostjo« za oblikovanje mladih v 
popolno izobražene osebe, kar upravičuje porabo sredstev za njeno implementacijo (2016). 
Tako filozofija z otroki ni več tisti učni program, po katerem je potrebno poučevati določene 
miselne spretnosti, ustvarjalnost, načine čustvovanja, državljanske vrednote … (Murris, 2016). 
Tako prakso razumemo kot kompleksno mešanico izobraževalnih idej in filozofskih 
tradicij, ki jo sami učitelji rizomatsko umestijo v lastno kulturno, etnično, družbeno-ekonomsko 
in versko ozadje (Murris, 2016; Murris, 2017). Dialog se namreč zlije z identitetami in verjetji 
(Murris, 2016) sodelujočih kot dela nekega okolja, ki se lahko odvija v najrazličnejših, včasih 
tudi za učitelja nepričakovanih smereh (Murris, 2014).  
4.2.1 Skupnost filozofskega raziskovanja kot rizomatski razvoj učnega programa 
V nadaljevanju se osredotočimo na specifično koncepcijo skupnosti filozofskega 
raziskovanja (ang. CPI, Community of philosophical inquiry) Davida K. Kennedya iz Univerze 
Montclair State v ZDA, vezano na kritični in vključujoči dialog. Kennedy njeno organizacijo 
razume kot rizomatsko, v čemer se prav tako naveže na filozofijo Deleuza in Guattarija. Po 
                                                 
30 Ang.: »Disrupting the paradigm of adult philosophy« (Murris, 2017). 
31 Ang.: »[…] (to) include child and young people's voice – regarded as a potential transformative power in 
deciding what counts as philosophy« (Murris, 2012). 
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Kennedyju skupnost filozofskega raziskovanja ne išče odgovorov na »velika vprašanja,« 
oziroma na vprašanja »Kaj je…?«, temveč dopušča raznolike, vedno nove načine odgovarjanja 
(2009). Skupnost ustvarja živahen, igriv in ironičen dialog, ki je še posebej občutljiv na 
kontekst, v katerem nastaja (Kennedy, 2009). V tej luči je mogoče pokazati tudi na razumevanje 
subjektivnosti otroštva, ki ruši opozicijo med posameznikom in njegovim okoljem. 
Kennedy (2009) skupnost filozofskega raziskovanja opredeli kot razpravljalni dialog, v 
katerem nastanejo procesi rekonstrukcije tistih konceptov, ki vzpostavljajo sisteme verjetij 
posameznikov: gre za verjetja, ki se oblikujejo z vsakdanjimi življenjskimi praksami in 
vedenjem. Na ta način vplivajo tudi na njihovo odzivanje v diskusiji, neizogibno pa tudi na 
njihov odnos do različnih disciplin (npr. zgodovine, jezikov, matematike, …). 
V nadaljevanju pojasni pojavljanje konceptov. Z Deleuzom in Guattarijem jih razlaga 
kot skupke32 (fr. l'agencement), ki izhajajo iz širšega področja. Neko področje vzpostavljajo 
konkretni pogoji, denimo, razredni markerji, šola kot institucija, ideologija, aktualne politike 
vednosti (ang. politics of knowledge), … (Kennedy, 2009). Na ta način se koncepti, kot deli 
disciplin, tudi razlikujejo glede na različne kraje in čas. S primerom koncepta 'razred' (ang. 
class) Kennedy pokaže, da naše razumevanje razreda že pogojuje naš razred, torej skupina, s 
katero se identificiramo v nasprotju z »drugimi« skupinami. Prav tako izpostavlja, da ga 
pogojuje naš diskurz, kakšne pomene prinaša oziroma kaj lahko pove ali česa ne pove o drugih 
skupinah. Tako se kaže vpliv raznovrstnih razrednih markerjev (ang. class markers), ki se jih 
lahko zavedamo ali ne (Kennedy, 2009). Naše razumevanje koncepta se hkrati povezuje z 
drugimi kriteriji (denimo inteligentnost, prijaznost, …), na podlagi katerih opredeljujemo vse 
stvari v svetu, svetu narave, umetnosti, … kot našteva. Koncept razreda, npr., napelje na 
koncept 'razvrstiti' oziroma 'klasificirati' (ang. classify), torej na vprašanja kategorizacije, 
naravnih vrst, … (Kennedy, 2009). 
Kennedy izpostavi, da lahko z dialogom v skupnosti filozofskega raziskovanja dejansko 
»opazujemo,« kako se koncepti raztezajo preko različnih semantičnih polj: skupnost namreč 
postavlja tista vprašanja, ki jih v njih prebuja določeno raziskovanje določenega koncepta. V 
tem vidi priložnost, da se njeno delovanje osmisli s kritiko dojemanja konceptov v »drevesni 
                                                 
32 »Gre za koncept […] za katerega v slovenščini obstajajo različni prevodi: združek, skupek, sestava, kompozicija, 
zveza, združenje, montaža, konstelacija, kompleks […] V diskurzu Deleuza in Guattarija se po eni strani nanaša 
na nekaj, kar je sestavljeno, oziroma govori o tem, da je nekaj združeno skupaj v določeno povezavo, da je nekaj 
skupaj v medsebojnem razmerju. Po drugi strani pa se nanaša na to, kako je nekaj sestavljeno, na sestavo oziroma 
ureditev nečesa (na ustroj, razporeditev, razvrstitev, porazdelitev, organizacijo). Gre za skupek, v katerem ima 
vsak element pomen sam zase, a vendar le v odnosu do drugih« (Hofman, Jakac, Lovrečič, Pettan, in Velikonja, 
2015). 
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ureditvi33« Deleuza in Guattarija (1980, str. 13-20). Deleuze in Guattari namreč zavračata, da 
so koncepti hierarhično tako izoblikovani kot tudi razvrščeni oziroma oblikovani na podlagi 
nekih temeljev; urejajo se rizomatsko, pri tem pa jih vodijo različna načela. Z 'Načeli povezave 
in heterogenosti' (fr. 1 et 2 Principes de connexion et d'hétérogénéité) poudarjata, da je kateri 
koli del rizoma lahko povezan s katerim koli drugim, kar je povsem nasprotno od drevesa, ki je 
fiksiran v nek red (Deleuze in Guattari, 1980, str. 13). Tako Kennedy (2009) nadalje razlaga, 
da se koncepti nenehno povezujejo kot kolektivni skupki izražanja (fr. les agencements collectif 
d'énonciation) po 'Načelu mnoštva' (fr. 3 Principe de multiplicité), 'Načelu preloma' (fr. 4 
Principe de rupture asignificante) ter 'Načelu deteritorializacije in reteritorializacije' (fr. 5 et 6 
Principe de cartographie et de décalcomanie), kot razvijemo v nadaljevanju. Kennedyjeva 
uporaba filozofskega koncepta rizoma Deleuza in Guattarija je namreč ključna za drugačno 
razumevanje učnih programov: koncepti, bolje rečeno, nepregledno število konceptov (med 
njimi tudi tisti, ki jih izoblikujemo sami), s katerim se ukvarja neka skupnost filozofskega 
raziskovanja, so pravzaprav njen učni program (Kennedy, 2009). S tem Kennedy hkrati 
opozarja na interdisciplinarnost prakse: koncepti se lahko hkrati pojavijo znotraj različnih 
disciplin, se kombinirajo na različne načine, tako da z različnimi poudarki oziroma 
intenzivnostmi nastajajo najrazličnejše povezave. V tem vidi možnost, da se filozofsko preučuje 
katera koli disciplina. 
4.2.1.1 Oživljanje disciplin 
Kennedy (2009)  prakso skupnosti razlaga kot oživljajočo, kar povzroči transformacije 
učnega programa. Skupnost namreč lahko s prevpraševanjem konceptov doseže, da samostojne 
discipline oživijo. Pri tem izpostavlja, da je najbolj pomembno, da konceptov ne razumemo kot 
danih podatkov – postati morajo material, ki je podvržen skupni refleksiji sodelujočih. Tako 
skupnosti »odklepajo« ideološko spletene mreže konceptov znotraj disciplin, kar se opisuje kot 
deteritorializacija (Kennedy, 2009). Koncepti vplivajo na naše izkustvo, kot smo pokazali na 
primeru 'razred'; a naše in izkustvo drugih vpliva na sam koncept, kar predstavlja 
reteritorializacijo (Kennedy, 2009). Avtor proces imenuje rizomatsko igranje s koncepti v 
vsakdanjih situacijah, kar implicira oživljanje učnega programa. Poudari, da je takšna tudi igra 
skupnosti, ki je večglasna in prilagodljiva: koncept se razkrije kot nek vidik doživljanja 
skupnosti, s tem pa generira vse več informacij o kontekstu v katerem ga (pre)izkuša. Igra 
                                                 
33 Fr.: »L'arbre articulé et hiérarchisé des calques, les calques son comme les feuilles de l’arbre« (Deleuze in 
Guattari, 1980, str. 20). 
 45 
 
postane prizorišče neprekinjene rekonstrukcije, stalnega razcveta konceptov, vozlišč 
intenzivnosti (ang. nodes of intensity) (Kennedy, 2009). Kennedy v tem vidi potrebo, da glavna 
aktivnost skupnosti filozofskega raziskovanja ostaja problematizacija oziroma prevpraševanje 
konceptov – čeprav je to že rezultat obvladovanja discipline. V tem primeru mora biti filozofsko 
mišljenje vselej že aktivnost skupnosti, saj lahko šele to odpira prostor delu discipline v 
izkustvu (Kennedy, 2009). 
Nadalje razvija, da je pri »odklepanju« disciplin oziroma ideologij izjemnega pomena, 
da gre za delo skupnosti – dialog. Kakršno koli reteritorializacijo, ki poteka med disciplinami 
in posamezniki, utrpijo koncepti, tako gre vedno za delovanje oziroma »vsakdanjo« izkušnjo 
skupnosti (Kennedy, 2009) V momentu, ko koncepti oživijo v dialogu med člani, je mogoče 
videti, da se preiskovanje ne more nikjer ustaviti; vedno jih je mogoče izpodbijati s kritiko, kot 
poudarja avtor. V tem koncepti postanejo samo svoje orodje prevpraševanja, s čimer skupnost 
»odklene« sistem vednosti, v katerem jim je, po nekem redu, dodeljeno mesto: njihova podoba 
se spremeni – v njej uzremo nove povezave in izmenjave sodelujočih. Kennedy poudarja, da je 
to način, v katerem lahko skupnost pridobi argumentativne spretnosti. Takšen proces ni 
enostaven, saj skupnost vedno prinaša nasprotovanja, pojavijo se dvoumnosti, a ne nemogoč: 
dvoumnost je vselej izhodišče presojanja; sodbe se največkrat izoblikujejo na podlagi inferenc, 
ki pa jih skupnosti lahko ozaveščajo z lastnim argumentiranjem (Kennedy, 2009). 
4.2.1.2 Nove ideje skupnosti 
Kennedy (2009) v nadaljevanju pojasnjuje, da potrebno narediti še en korak k 
razumevanju skupnosti filozofskega raziskovanja, kot tiste, ki sprejema rizomatsko 
epistemološko strukturo. S tem namreč želi pokazati, da se spontan dialog skupnosti lahko 
osvobodi vnaprej izoblikovanih metodologij, ki jih določajo sistemi vednosti. Tako na prvem 
mestu pojasni način rizomatskega urejanja konceptov, idej, odnosov, socialne, ekonomske ali 
politične organizacije, itd. Rizomatsko strukturiranje pri tem postavlja v nasprotje z drevesnim 
oziroma tradicionalnim, kot ju opisujeta Deleuze in Guattari. Pri prvem je poudarjeno bočno 
oziroma stransko, horizontalno, v nasprotju z drugim, vertikalnim, hierarhičnim organiziranjem 
v drevesno. Na ta način namreč horizontalna ureditev strogih razlikovanj, postavljenih meja in 
dihotomij, ki so jih le-ta proizvedla, ne upošteva več (Kennedy, 2009). 
V dialogu skupnosti namreč opaža oba načina, v čemer identificira dialektični boj. 
Natančneje pojasnjuje,  da se v spontani argumentaciji stranski impulz spopada z navpičnim, 
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pri tem pa prepoznava še afektivno34 in politično organiziranje oziroma razporejanje moči, ki 
se mu posvetimo nekoliko kasneje. To pomeni, da po eni strani vertikalni impulz ustvarja 
razrede in kategorije, hkrati tudi kriterije, po katerih se določajo razmerja med vsemi stvarmi. 
Nastaja struktura, v kateri ima vsaka stvar svoje mesto – ima svoj najnižji in najvišji del. Po 
drugi strani pa horizontalni impulz sproža razlikovanje, a v smislu združevanja v mnoštvo, 
mnogost, kot opozarja Kennedy.35 Proizvedejo se razlikovanja med stvarmi, ki jih je nemogoče 
povezati v enote; ta razlikovanja se združijo v zgolj provizorične skupke. Koncepti se pojavijo 
skupaj s svojimi proti-primeri, le-ti onemogočijo generalizacijo – tako se koncepti ne morejo 
hierarhično urediti. Gibljejo se stransko, iz enega v druga semantična polja, s čemer se 
generirajo asimetrične povezave. A te so vselej odvisne od koncepta, od katerega so se odcepile. 
Gre za rizom, ki ne more imeti središča ali temelja.36  
Med impulzoma se po Kennedyju torej ohranja nerazrešljiv konflikt, kot pojasnjuje v 
nadaljevanju. Navpični deluje glede na nek kriterij, ki ureja v skladu z nekim višjim kriterijem 
vednosti; horizontalni pa kot rizom. Prvi vnaša red, začrta jasne meje med stvarmi z binarno 
logiko hierarhičnosti (ki jo primerja tudi z grajenjem stavbe od temelja do vrha), ki vključuje 
in izključuje; a z drugim se povežejo v nepredvidljive združke, ki vznikajo povsem spontano. 
Tako nastane ne-hierarhično in a-središčno polje vednosti (Kennedy, 2009). Načelo enotnosti 
nasprotuje Načelu mnoštva: reprodukciji oziroma ponavljanju vzpostavljenih vzorcev, 
potrebnih za uvid, se zoperstavlja odprtost proizvajanja novih idej (Kennedy, 2009).  
Kennedy dialog primerja z igro v začaranem krogu: argumentiranje skupnosti se prične, 
ko nekdo postavi tezo (ang. proposition) ali generalizacijo (ang. all-statement), ki je lahko 
direktna ali implicitna. Pri tem se največkrat povsem spontano pojavi proti-primer, ki spodbudi 
skupnost (razume jo kot personificiran »argument«), da rekonstruira koncept tako, da ga poveže 
s proti-primerom. S tem nastane nova generalizacija. Gre torej za (neprekinjeno) gibanje od 
                                                 
34 Naughton in Cole (2017) pokažeta, da je s filozofijo Deleuza in Guattarija mogoče identificirati afekt in stanje, 
da smo v afektu, tudi na področju izobraževanja. Osredotočita se na ocenjevanje umetniških del. Takšno 
razumevanje pušča odprta vrata temu, »kaj je« umetniško delo; gre za umetniško delo kot afekt. Afekt pojasnjujta 
kot transformacijo prvotne (človeške) zaznave v obliko, ki jo je mogoče prepoznati (npr. barve, čustva, 
razpoloženje ustvarijo afekt). Pri tem gre za preseganje danih razmejevanj in vzpostavitve novih meja oziroma 
teritorija kot stanje neprekinjene spremembe brez začetka in konca« (Naughton in Cole, 2017). 
35 Ang.: »[…] the rhizome, is the impulse of difference, multiplicity, the plural. It makes distinctions that are not 
assimilable by a unity that includes them both; rather, it holds those distinctions in loose and provisional 
“assemblages.”  Rather than arrange an idea above or below another, or in a relationship of exclusion or inclusion, 
the horizontal or rhizomatic impulse typically offers the counterexample that negates the all-statement status of 
the generalization, moves sideways or into another semantic field altogether, and sets up asymmetrical but related 
connections with the concept from which it broke away« (Kennedy, 2009). 
36 Ang.: »The rhizomatic metaphor has no obvious center or ground, no one fulcrum of support or main root« 
(Kennedy, 2009). 
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splošnega k posameznemu in nato ponovno k splošnemu, v čemer se odražata Načeli povezave 
in heterogenosti, po katerih se koncept razdeli, a hkrati vsi elementi ostanejo povezani – tako 
nastane nova struktura (Kennedy, 2009). 
Četudi bi pri raziskovanju prevladala razumna drevesna organizacija, Kennedy poudari, 
da se vedno lahko pojavi primer, ki jo podre. Možnost, da se rizomatski impulz okrepi, ostaja, 
drevesni pa le-te nima; hierarhično organiziranje se namreč zaključi, ko se definirajo meje in 
vzpostavijo kategorije (Kennedy, 2009). Kljub vsemu izpostavlja, da skupnost do jasnosti v 
mišljenju, uvidov in novo-oblikovanih pomenov ne bi mogla priti, če ne bi delovala kot 
dialektično trenje. To ponazori s primerom odgovarjanja na vprašanje »Kaj je mišljenje?,« in 
pride do pomembnega sklepa: udeleženci v skupini odgovarjajo različno, s tem pa ni več 
mogoče enostavno povedati »kaj je.« Skupnost se na ta način osvobodi »velikih vprašanj,« 
mišljenje, denimo, lahko razlaga na nov, s kontekstom obarvan način (Kennedy, 2009). Deluje 
vključujoče, saj je zmožna povezovanja različnih vidikov nekega koncepta.37  
Pomemben sklep je lahko tudi to, da v procesu mišljenja ne gre več ne za subjekt niti za 
objekt: vzpostavlja se revolucionarni prostor transformacije, v katerem se subjektivnost 
vseskozi (pre)oblikuje; pri tem ni več pomembna starost posameznikov (Kohan, 2011). Kot 
smo predhodno pokazali, mišljenja ni mogoče podrediti nikakršnemu sistemu, saj zaradi svoje 
dinamičnosti uhaja nadzorovanju in disciplini. Mišljenje kot gibanje se prekinja, spreminja svoj 
ritem, vanj se vrivajo vedno novi segmenti, ki sesujejo obstoječo logiko in ga delijo, prihajajo 
iz različnih krajev in zasledujejo različne tarče (Kohan, 2011). To je namreč izkustvo, ki ga ni 
mogoče načrtovati (Kohan, 2011) Kohan ga z Deleuzom in Guattarijem opisuje kot stanje a-
subjektivnosti, zasedanja prostora, v ospredju pa je intenzivnost, tok, proces. Zasedanje 
tovrstnega prostora tako povezuje z razumevanjem filozofije Deleuza in Guattarija (1991, v 
Kohan, 2011) kot »geo-filozofije:« vselej gre za odnos do teritorija, ki ustvarja prostor 
mišljenja. V tem smislu tudi sam pokaže na možnost družbenega preoblikovanja skozi 
izobraževalne procese in hkrati tudi izobraževanja kot oblikovanja otroka oziroma otroštva. V 
tem se namreč lahko pojavijo najrazličnejše podobe otroštva, ki izhajajo iz različnih političnih 
in ideoloških agend (Kohan, 2011), čemur se posvetimo v nadaljevanju. 
                                                 
37 Ang.: »When the group had finished, it was satisfied with a new, more inclusive and more sophisticated idea of 
what thinking is, but was also freed, so to speak, from the “big question” of what it “is.” Freedom from the big 
question does not mean it disappears, but that we work with it more flexibly, more ironically, more playfully and 
therefore with more practical intelligence, more sensitivity to context, and more sense of the multiple ways in 
which it can be answered« (Kennedy, 2009). 
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4.3 Skupnost filozofskega raziskovanja in demokratičnost  
V tem poglavju se podrobneje posvetimo vrednotam, ki pogojujejo možnost 
vzpostavitve skupnosti filozofskega raziskovanja. Izpostavljena so predvsem vprašanja 
demokratičnosti in se osredotočimo na filozofijo za otroke in Lipmanov učni program, ki je od 
vsega začetka tesno vezan na vzgojo za demokratičnost oziroma državljansko vzgojo. V tem je 
namreč mogoče pokazati na razumevanje filozofije kot izobraževalnega potenciala, ki 
posamezniku omogoča, da se nauči avtonomno in svobodno razmišljati. 
Šimenc pri razmisleku o demokratičnosti in poučevanju filozofije izhaja iz teze, da 
morajo imeti za demokracijo – čeravno je razumevanje pojma lahko različno, sama 
demokratičnost pa je tudi od njenega splošnega sprejemanja – vsi posamezniki »dejansko 
možnost sodelovati pri sprejemanju zanje pomembnih odločitev« (2016, str. 73). Na ta način 
pokaže na filozofijo kot tisto, ki lahko omogoči »vsakemu, da se nauči misliti samostojno« 
(Droit, 1995, v Šimenc, 2016, str. 74), v tem se skliče na Pariško deklaracijo za filozofijo. Ta 
pogoj, katerega izpolnjevanje obljublja filozofska praksa, sprejema kot nespornega; to pa ne 
velja za način njegovega izpolnjevanja v praksi.  
Omenjeno Šimenc (2016) povezuje s filozofijo za otroke, saj gre za obliko poučevanja 
filozofije, ki se že od začetka povezuje z demokratičnimi vrednotami. Cilj filozofskega 
raziskovanja je namreč v preučevanju vprašanj, ki jih izberejo učenci sami – pri tem jim je 
dopuščena možnost, da demokratične vrednote, če le-te postanejo predmet njihovega 
premišljevanja, tudi zavrnejo, kot poudari. Začetni učni program določene vrednote tako 
prenaša: učenci morajo pridobiti sposobnost kritičnega mišljenja, ki ga bodo nujno potrebovali 
za presojanje in svobodno odločanje v družbi. S prakso tako pridobivajo miselne spretnosti, v 
se tem urijo. Program jim podaja specifična intelektualna »orodja,« ki jih pri raziskovanju 
uporabljajo, sčasoma pa le-ta postanejo del njih (Šimenc, 2016). 
A ne gre zgolj za orodja. Že o skupnosti filozofskega raziskovanja, osrednji 
metodologiji filozofije za otroke, je namreč mogoče razmišljati tudi iz vidika razmerij moči 
(Kennedy, 2009). Kennedy namreč le-te opazuje v predhodno omenjeni dialektiki drevesnih in 
rizomatskih impulzov. V tem se skliče na Tocquevilla (2002, v Kennedy, 2009), ki v dialektiki 
prepoznava »človeški, demokratični impulz,« oziroma demokracijo – neprekinjeno, 
starodavno, nezlomljivo gibanje, ki se vseskozi usmerja naprej, napreduje preko vseh ovir, na 
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katere naleti, ravno tako tudi preko lastnih ruševin.38 Razpravljalni dialog lahko skupnosti 
zaposluje za dolgo, saj v sebi vzdržuje demokratični interes; tako mu je mogoče pripisati 
zmožnost dejanske rekonstrukcije izobraževalnih procesov, kot poudarja avtor. V skupnosti 
filozofskega raziskovanja prepoznamo socialno demokracijo (ang. social democracy), ki jo je 
mogoče razložiti kot set osebnih in kulturnih navad posameznikov v sporazumevalnem dejanju, 
kar omogoča avtentično politično demokracijo (Dewey, 1916, v Kennedy, 2009), za katero se 
njeni zagovorniki tudi prizadevajo. Zato jo, denimo Kennedy, razume kot skupnost, ki priznava 
glasove posameznikov, ima rizomatsko epistemološko strukturo in hkrati vključuje pedagoški 
pristop, ki sprejme oboje (2009). 
Tako tudi Šimenc (2016) pojasnjuje, da, čeravno v praksi filozofije za otroke ne gre za 
vcepljanje vrednot, mora osnovni dispozitiv skupnosti filozofskega raziskovanja nekatere tudi 
ohraniti. Da otroci dejansko vstopijo v skupinski dialog, morajo pristati na določene pogoje: 
(ti) so nekakšen praktični a priori skupnosti raziskovanja, ki je v skupnosti v 
vsakem trenutku potrjen – četudi bi ga posamezni člani skupnosti skušali 
zanikati. Samo delovanje skupnosti raziskovanja namreč predpostavlja niz 
vrednot, brez katerih ne more obstajati. Denimo spoštovanje drugega, enakost, 
tolerantnost, odprtost duha … Vsaj na ravni dejanj morajo vsi udeleženci 
skupnosti raziskovanja privzeti niz vrednot: skupinski kritični premislek kot 
svoje pogoje možnosti vključuje vrsto vrednot, zato radikalno stališče, ki 
sprejem(a) le tiste vrednote, ki so se v diskusiji izkazale kot splošno sprejemljive, 
»logično« ne vzdrži (Šimenc, 2016, str. 76). 
Kljub temu v nadaljevanju izpostavlja, da ne gre razlikovati med, po eni strani, 
sprejemanjem »proceduralnih vrednot«, nujnih, da se skupnosti vzpostavijo, in po drugi, 
zavračanjem »vsebinskih«, ki bi jih učencem s poučevanjem vsiljevali. Če filozofijo za otroke 
od nekih vrednot ločujemo, jo namreč hkrati povezujemo z njimi. Ideološkosti se ni mogoče 
izogniti. A ker je indoktrinacija v nasprotju s samostojnim mišljenjem, vrednot ne smemo 
poučevati, temveč dajati priložnost, da jih otroci premislijo. Ravno v tem se pokaže potreba po 
vzpostavljanju nekakšnega prostora mišljenja otrok, zato pa moramo sprejeti tudi določene 
vrednote (Šimenc, 2016). 
V filozofiji za otroke tako prepoznava moralno vzgojo ter z Lipmanom in Sharp (1994, 
v Šimenc, 2016) izpostavlja, da je potrebno otroke seznaniti s tem, kar od njih pričakuje 
                                                 
38 Ang.: »This is particularly meaningful in terms of power, for the rhizomatic—or perhaps the dialectic of the 
arboreal and the rhizomatic-- represents that species-impulse which Tocqueville (2002) identified nearly 200 years 
ago simply as “democracy,” which he characterized as “the most continuous, ancient, and permanent tendency 
known to history”--an “irresistible” movement, “. . . advancing century by century over every obstacle and even 
now going forward amid the ruins it has itself created” (p.15)« (Kennedy, 2009). 
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(demokratična) družba. Poudari, da jim prav tako moramo omogočiti, da si pridobijo 
sposobnost, da takšna pričakovanja kritično pretresejo. Četudi pri tem početju otroci vrednote 
»občutijo,« jih vendarle poznajo, saj so jih sami preizkusili, premislili njihov pomen; to pa ni 
nič drugega kot vzgoja, ki »mora omogočiti razumevanje, pa tudi svobodo, ki jo prinaša 
refleksija« (Šimenc, 2016, str. 77).   
Kljub številnim nevarnostim, ki izhajajo iz tega, da se otrokom dopusti tolikšna 
svoboda, da se njihova diskusija lahko približa kateri koli temi, Šimenc vztraja pri optimizmu. 
Otroci lahko samostojno pridejo do premišljenih rešitev, le da je učitelj tisti, ki mora sprejeti 
posebno vlogo. To pa je vloga odsotnega učitelja, kot jo imenuje. Mišljenja učencev namreč ne 
sme omejevati, a hkrati mora zagotoviti, da se povedano postavi pod vprašaj, in ohranjati 
prostor, kjer je mogoče vselej imeti drugačno mnenje (Šimenc, 2016).  
Tako v nadaljevanju pokaže na diskusijo, ko lahko že samo izražanje mnenj zadostuje, 
da jih že razumemo kot mišljenje. Navaja primer pogovora učiteljice in otrok, starih od osem 
do štirinajst let, iz tabora v ZDA: 
Miriam: Torej jeste živali, ne jeste pa hišnih ljubljenčkov. Katere živali bi torej 
jedli? 
Kimberly: Živali, ki se jedo! Jagenjčke in krave in piščance.  
Carole: Živali, ki jih redimo, da bi jih pojedli, morda.  
Miriam: Kaj pa lov? Ali smemo jesti živali, ki jih lovimo?  
Carlton: Seveda. Mati narava je ustvarila razne vrste živali. Nekatere zato, da bi 
jih drugi lovili in jedli. Mislim, no ...  
Miriam: Prosim, nadaljuj. Kar praviš, je zelo zanimivo.  
Carlton: Rad imam naravo. Rad opazujem ptice in metulje. In žalosten sem, 
kadar vidim, da ena žival je drugo. Vendar vem, da je tako v naravi.  
Miriam: V naravi je tako, da ene živali zalezujejo in jedo druge?  
Carlton: Da. 
Miriam: In to te žalosti, a kljub temu sprejemaš, ker narava tako hoče?  
Carlton: Ja. Robert: Mislim, da ne bi smeli škoditi živalim, ker imajo živali 
pravico do življenja tako kakor ljudje.  
Miriam: Živali imajo pravico do življenja tako kakor mi?  
Robert: Živali ne bi smeli ubijati iz zabave.  
Kimberly: Kdo jih ubija iz zabave?  
Robert: Ni nam treba loviti. Lahko gremo v trgovino in kupimo meso. Lovci so 
iz ubijanja božjih bitij naredili šport.  
Miriam: Koliko se vas strinja z Robertom, da živali ne bi smeli ubijati iz zabave?  
Zbor: Jaz!  
Miriam: Kaj pa tole: ali se živali sme ubijati, da bi se priskrbela hrana za ljudi?  
Wayne: Ne! Ljudem ni treba jesti mesa.  
Lynn: Seveda morajo. Ljudje potrebujejo proteine.  
Wayne: Kaj pa vegetarijanci?  
Lynn: Kaj pa, če nočem biti vegetarijanka? Kaj pa, če hočem jesti meso?  
Wayne: Kaj pa, če bi nekateri ljudje hoteli jesti druge ljudi?  
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Zbor: Fej!  
Carole: Oseba ni samo meso in telo. Oseba je sveta in duhovna.  
Wayne: Morda so tudi živali duhovne.  
Miriam: Morda so živali duhovne tako kakor ljudje?  
Zbor: Ne!  
Lynn: To je trapasto.  
Wayne: Ali jih ne boli tako kakor nas?  
Miriam: Koliko vas misli, da živali boli tako kakor nas?  
Zbor: Jaz!  
Miriam: Torej mislite, da je treba z živalmi ravnati kakor z ljudmi?  
Zbor: Da! Ne!  
Miriam: Koliko vas misli, da imajo živali pravice?  
Kimberley: Imajo nekaj pravic. (Creswell, 1994, v Šimenc, 2016, str. 79) 
 
Šimenc (2016) v nadaljevanju izpostavlja, da gre za primer, ko raziskovanje skupnosti 
na prvi pogled izgleda zgolj kot izražanje prepričanj, namesto, da bi skupnost le-ta premislila. 
Prav tako je mogoče obtožiti delovanje učiteljice, ki nikoli ne vpelje ključnih elementov 
kritičnega mišljenja v pogovor: zgolj ponavlja trditve otrok, jih sprašuje po (ne)strinjanju, … A 
avtor opozarja, da je na raziskovanje skupnosti potrebno gledati celostno: »[…] razmislek 
najprej teče na ravni skupine in šele potem na ravni posameznikov. Kakor da dinamika 
posameznih mnenj prinese presežek. V skupnosti se nekaj zgodi in sodelujoče sili k 
razmišljanju« (Šimenc, 2016, str. 80). V tem primeru pokaže na mnenja ki so rezultat skupnega 
premisleka otrok (ne razmišlja izolirani posameznik). 
Pojasnjuje, da v tem primeru lahko sklepamo na aktivno delovanja otrok: da je pogovor 
stekel, so drug drugemu morali prisluhniti in se odzivati na predhodno izraženo, čeprav je vse 
skupaj ostalo na implicitni ravni. A če bi učitelj od njih zahteval eksplicitno navajanje razlogov, 
jih usmerjal na določene (ne) izrečene teze, itd., bi otroke omejeval pri razmišljanju: v tistem 
trenutku tega namreč niso bili sposobni, kot izpostavi. Tako poudarja, da gre le za vprašanje 
primernega trenutka, ko učitelj lahko naredi korak k eksplicitnosti, reflektiranosti, 
argumentiranosti (Šimenc, 2016). 
Praksa filozofije za otroke mora namreč postati proces posameznikovega oblikovanja 
intelektualne avtonomnosti, zmožnosti svobodnega razmišljanja, čeprav tega še ne obvladuje; 
svobodno raziskovanje v skupnosti pa je le tisto, za katerega skupina ne ve, kam jo bo pripeljalo 
(Šimenc, 2016). A da do tega pride, mora poskrbeti učitelj. Tako Šimenc pokaže na pomen 
spraševanja in prav tako samospraševanja. Gre namreč za ključen način, kako lahko pomaga 
vzpostaviti ustrezno okolje za filozofsko raziskovanje. Vprašanje lahko: 
Pomaga razvijati miselne spretnosti, izčisti razumevanje, učitelju da povratno 
informacijo, vzpostavlja povezave med idejami, spodbuja radovednost, vnaša 
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nove spodbude itd. Zato je treba nameniti posebno pozornost tipom vprašanj. 
Nekatera imajo to lastnost, da že z zastavljenostjo v pravem trenutku spodbujajo 
nekatere miselne procese pri učencih. Vprašanja seveda lahko razvrstimo na 
najrazličnejše načine in uporabljamo različne predalčke, lahko so navadna, 
raziskovalna, enostavna, celovita, odprta, zaprta, retorična, divergentna, itd. 
(Šimenc, 2016, str. 43). 
S tovrstnim razumevanjem vloge odsotnega učitelja, ki zgolj v določenih situacijah 
pomaga vzdrževati delovanje skupnosti filozofskega raziskovanja, lahko pokažemo na primer 
pedagoškega razmerja, ki upošteva otroke ter njihov doprinos k učnemu procesu. V tej 
perspektivi v nadaljevanju predstavimo primer programa filozofije s slikanicami Karin Murris 
in Joanne Haynes. Avtorici namreč skupnost filozofskega raziskovanja privzameta kot osrednjo 
metodologijo njunega programa, kar kaže na prenos specifičnega pedagoškega pristopa v 
kontekst filozofije za otroke.  
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5 Filozofija s slikanicami Karin Murris in Joanne Haynes 
Poučevanje filozofije s slikanicami znotraj gibanja filozofije z otroki prvič vpelje Karin 
Murris v delu Teaching Philosophy with Picturebooks (1992). Ideja izhaja iz podobnih razlogov 
kot jih je imel Lipman v sedemdesetih v kontekstu izobraževanja v ZDA: gre za vključevanje 
filozofije v vzgojo in izobraževanje, zlasti pri poučevanju jezika in razvijanju bralne pismenosti 
(Murris in Haynes, 2009). Prvotno delo Murris pa hkrati zasleduje cilje nacionalnega kurikula 
Velike Britanije (National Curriculum of Great Britain) (Silver, 1993), in prav tako določene 
ideje programa filozofije za otroke Matthewa Lipmana in njegovih sodelavcev.  
Silver (1993) v kritiški oceni strne izkušnje Karin Murris, ki je (že poznane in 
priljubljene) slikanice uspešno uporabila s celotnimi razredi, z otroki različnih zmožnosti, v 
starosti med petim in enajstim letom. Pri tem izpostavlja, da so bili med njimi tudi otroci s 
čustvenimi, vedenjskimi in učnimi težavami (Murris, 1992, v Silver, 1993). Murris (2016) je 
namreč predvidela, da bi delo s slikanicami lahko olajšalo delo učiteljev v šolah, saj 
najrazličnejša mladinska literarna dela, tudi slikanice, že uporabljajo kot del pouka. Hkrati se 
je zavedala tudi drugih prednosti: gre namreč za kratka dela, ki jih je v zamejenem časovnem 
okvirju učnih ur  mogoče prebrati v celoti, ki so (cenovno) dostopna v neki skupnosti oziroma 
jih je mogoče najti tudi v šolskih knjižnicah, itd. Kor izpostavlja Murris (2016) le-te učitelji 
lahko izbirajo v lastni kulturi, bodisi iz pedagoških bodisi iz filozofskih razlogov. Tako je 
mogoče stopiti na pot do prvotnega Lipmanovega cilja filozofije za otroke, ki se dotika 
prevpraševanja besedila kot prakse neke skupnosti filozofskega raziskovanja (Murris, 2016). 
Murris tudi leta 2017 pristopu pripisuje velik uspeh, in to ne zgolj v osnovni šoli ali v 
zgodnjem poučevanju, temveč tudi v filozofski praksi z odraslimi. Na enak način kot Chirouter 
(2015) namreč meni, da kljub temu, da gre za literaturo za mlade, ki jim je dostopna že v 
zgodnjih letih, to ni ovira, da ne bi dosegla tudi starejših bralcev. Chirouter (2015) in Murris 
(2012; 2014) namreč zagovarjata, da lahko med mladinskimi deli najdemo zelo bogata, subtilna 
in predvsem ustvarjalna dela; to, denimo za sodobni francoski prostor, potrjujejo tudi raziskave 
(Chirouter, 2015). V njih je mogoče prepoznati odličen stimul za odpiranje prostora mišljenja 
v skupnosti filozofskega raziskovanja. Odločitvi, da Murris izbere ravno slikanice, botrujejo 
mnogi razlogi, ki jih razvijemo v nadaljevanju. Pri tem sama izpostavlja, da je filozofijo veliko 
lažje vpeljati v prakse z otroki, zlasti z najmlajšimi med njimi, saj jih še posebej pritegnejo 
vizualna besedila, ki združujejo besedo in sliko (Murris, 2016). 
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V naknadnem sodelovanju z britansko pedagoginjo Joanno Haynes (Univerza v 
Plymouthu), ki se ukvarja s filozofskimi praksami v izobraževanju (Murris in Haynes, 2000), 
pripravita priročnik za učitelje, Storywise, Thinking through Stories (2000). Priročnik se še 
vedno razvija in je odprt za dopolnjevanje na podlagi komentarjev učiteljev, ki ga uporabljajo 
(Murris, 2016; Murris in Haynes, 2000). Le-ta je po Lipmanovem vzoru usmerjen v spodbujanje 
filozofskega mišljenja in vključujočega dialoga v skupnosti filozofskega raziskovanja. Kot 
stimul za omenjeno raziskovanje uporabita skrbno izbrane slikanice, kot pojasnimo v 
nadaljevanju; le-te pa dodajata tudi v video obliki (Murris in Haynes, 2000). Gre za  načrtovanje 
učne prakse z otrokom (v Veliki Britaniji) že poznanimi, branimi ali posebno priljubljenimi 
mladinskimi literarnimi deli, ki jih v tem procesu skušajo pogledati na nov, presenetljiv način, 
ki razpira možnosti mišljenja otrok (Murris in Haynes, 2000).  
Ciljne iztočnice priročnika za učitelje Storywise (2000), ki zadevajo branje slikanic pri 
uri filozofije slikanicami, strnem v naslednjih vrsticah. Tako je namreč mogoče identificirati 
njihov potencialni doprinos k vzpostavljanju učne prakse. Murris in Haynes (2000) si 
prizadevata doseči: 
- Boljše mišljenje: S filozofskim raziskovanjem učenci izboljšujejo svoje mišljenje, saj 
odkrivajo in raziskujejo svoja prepričanja in hkrati pridobivajo uvide v nove ideje. 
Mišljenje postane »multi-logično,« saj se v skupnosti prepletajo različni pogledi (Murris 
in Haynes, 2000, str. 11). Filozofija ima tako obliko dialoga s samim sabo, s 
soudeleženci, z besedili, vizualnim gradivom, … Sam razvoj dialoga v praksi, ki 
vključuje različne glasove, učenci ponotranijo in s tem obogatijo svoj notranji dialog, 
kot poudarita. 
- Miselne izzive: Avtorici izpostavljata, da vsa vprašanja niso filozofska; filozofsko 
vprašanje namreč predstavlja miselni izziv in lahko sproži diskusijo v skupini, a tega še 
ni mogoče razbrati iz njegove strukture. Le-to je odvisno od namena spraševalca, 
konteksta, v katerem se oblikuje, in tudi tona ter načinov, kako skušamo odgovarjati 
nanj. Z branjem različnih besedil si pri tem pomagamo: prav tako dajejo kontekst, v 
katerem lahko opazujemo omenjene vidike. A naša naloga ostaja, da presodimo, ali so 
reference, ki jih ugotavljamo, pravilne, popolne, aktualne itd.  
- Branje in mišljenje: Praksa, ki vključuje branje ali ponovno branje raznolikih besedil 
(zgodb, pesmi, novic, izvlečkov iz znanstvenih, zgodovinskih besedil, itd.), zvečuje 
zanimanje in bralno motivacijo otrok, saj jih pritegnejo različna besedila. S tem 
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sprožamo prevpraševanje besedil in ohranjamo njihovo samozaupanje. Z redno prakso, 
v kateri filozofsko raziskujemo tudi besedila, prav tako ugotovimo, da izoblikovanje 
pomena poteka tako pri bralcu kot pri piscu – ravno to predstavlja osrednji izziv pri 
branju. S prakso zvečujemo verjetnost, da bi otroci besedila raziskovali tudi pri 
samostojnem branju; s tem ob enem povečamo možnost, da tudi sami posežejo po 
besedilih iz najrazličnejših področij in se ne izogibajo »pretežkim.« Natančneje 
pojasnjujeta, da so pri branju ključnega pomena logične inference bralca, ko skuša 
anticipirati, kaj se bo zgodilo. Pri tem ne gre le za ubeseditev občutkov, čustev, ki jih v 
njem vzbudi pripoved, temveč tudi za izraz neke logike, pri čemer lahko odkriva tudi  
nekonsistentnosti v besedilu. Pripoved hkrati povezuje z lastnimi izkušnjami in z vsem 
skupaj skuša oblikovati njen pomen.  
Najti pomen v zgodbi pomeni povezati besede in stavke, da ugotovimo, kaj implicirajo. 
Vse to je odvisno od bralčevega znanja jezika, poznavanja sveta ter njegovega mesta v 
njem. Filozofija s slikanicami je zato priložnost za vajo, da bralci delajo povezave v 
besedilih in jih primerjajo z lastnimi doživljaji, kot poudarita. 
Z vključevanjem zasnovanih ciljev filozofijo s slikanicami v naslednjih poglavjih 
ponovno povežem s pionirskim programom filozofije za otroke, nakažem pa tudi točke njunega 
razhajanja. Kot glavno poanto velja izpostaviti prizadevanja Murris in Haynes (2000; 2009) po 
vzpostavljanju prostora mišljenja in dialoga otrok, v čemer vidita potrebo po uporabi dovolj 
dobrih stimulov (slikanic), a kot metodologijo vključujeta tudi skupnost filozofskega 
raziskovanja, kot jo predvidi že Lipman. Pri tem skušam identificirati tudi kritični pedagoški 
pristop avtoric in se navezati na specifično kritiko mladinske literature. 
5.1 Mladinska literatura kot alternativno branje  
Ideja filozofije s slikanicami odraža prelomnost druge generacije, ki odpira vrata 
najrazličnejšim učnim materialom in filozofskim vsebinam. S tem je povezano tudi zavračanje 
skrbno premišljene vloge Lipmanovih filozofskih zgodb kot modela mišljenja otrok – izzovemo 
ga lahko z uporabo katerega koli besedila, kot je v kritiki pokazala Karin Murris (2012; 2015). 
Pri tem mladinska literarna dela, v tem primeru slikanice, niso izjema, čeprav Lipman temu tudi 
eksplicitno ugovarja (Murris, 2012), kot skušam prikazati v nadaljevanju. Pri tem namreč lahko 
ugotovimo, da gre za povsem ustrezno alternativo z lastnimi prednostmi in hkrati tudi 
omejitvami.  
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Lipman vključevanju mladinske literature v filozofsko prakso nasprotuje, saj verjame, 
da je vloga filozofije za otroke v »produkciji« razmišljujočih otrok, pri čemer so filozofske 
zgodbe kot modeli razmišljujočih otrok nepogrešljivi (Lipman 1988, v Murris, 2012). Ravno v 
tem smislu mladinsko literarno sfero obtožuje, da v upodabljanju otroških likov namerno 
izključuje razmišljanje (Murris, 2012). Razlog vidi v tem, da tovrstna dela orisujejo preveč 
lahkoten, varen svet, v katerem ni niti sledu o motnji ali problemu –  kakor da so problemi lahko 
le del sveta odraslih (Lipman, 1988, v Murris, 2012). Tako od otrok ne zahtevajo nikakršne 
miselne aktivnosti (Lipman, 1988, v Murris, 2012). 
Nasprotnega mnenja je Gareth Matthews, ki deluje že znotraj Lipmanove generacije 
(Matthews, 2007). Že leta 1994 napiše pomembno delo Filozofija in otrok, v katerem zbere 
živahne filozofske dialoge z otroki, da pokaže na sorodno ugotovitev – otroci si včasih dejansko 
zastavljajo filozofska vprašanja (Šimenc in Hladnik, 2008). A pri tem izpostavlja tudi 
uporabnost mladinske literature (Matthews, 2007). V mladinskih delih je namreč mogoče najti 
veliko smisla za otroško filozofsko mišljenje (kar sam pogreša zlasti v delih kognitivnih 
psihologov39): »Pisci – vsaj nekateri – zgodb za otroke, (so) skoraj edini pomembni odrasli, ki 
so spoznali, da otroke po naravi zanimajo filozofska vprašanja« (Matthews, 2007, str. 38).  
Tudi Haynes in Murris (2009) delita Matthewsovo prepričanje, da je predvsem z 
branjem mladinskih literarnih del mogoče prepoznavati, kakšen je »otroški svet«. Hkrati v 
njihovem vključevanju v prakso prepoznavata izredno učinkovit način približevanja idej 
otrokom, zlasti v primeru slikanic, ki ponujajo kombinacije besedila in slike (Murris, 2012). A 
pri tem od njih ne pričakujeta, za razliko od Lipmana, da bi morale predstavljati model 
kritičnega mišljenja.  
Še več, v mladinskih delih vidita priložnost, da odrasli vstopijo v svet otrok (Haynes in 
Murris, 2009; Murris, 2012), kot je ugotovil že Matthews. Le-ta je v primeru slikanic tudi 
                                                 
39 Matthews (2007) kritizira Piagetovo teorijo intelektualnega razvoja, ki polni kognitivni razvoj otrok predvidi 
okoli 12. leta. S tem kaže na to, da so njegove zmožnosti do tedaj omejene. A Matthews opozarja, da domnevati, 
da bi »otroci ali kdor koli drug skozi standardno oziroma normalno dozorevanje napredovali tudi v obravnavanju 
izvorno filozofskih vprašanj« (2007, str. 28) ni razumno. Konsenza glede napredka v filozofiji ni mogoče doseči, 
niti ga ni mogoče meriti, izpostavi. Prav tako sporno se mu zdi Piagetovo sklepanje o fazi razvoja, v kateri se 
nahaja otrok pri določeni starosti, in sicer glede na vzorec v odgovorih, ko skupino otrok vpraša, npr., »Ali veš, 
kaj pomeni misliti na nekaj? (Matthews, 2007, str. 28). Pri tem ne pomisli na to, da »odrasel koncept mišljenja« 
že tako ali tako sproža probleme in uganke (Matthews, 2007). 
Deviantni odgovori za Piageta pomenijo nezmožnost mišljenja, a ravno ti so lahko najbolj filozofsko zanimivi – 
najverjetneje niso nepremišljeni proizvodi socializacije. Izloči jih kot »zgolj izmišljanje,« oziroma nenavadne 
iznajdbe »odgovora, v katerega se ne verjame zares oziroma se verjame samo v toliko, kolikor je izrečen« 
(Matthews, 2007, str. 28). Povsem spregleda, da se v njih lahko skrivajo zanimive (filozofske) pripombe, produkti 
raziskovanja in igranja s koncepti in zvezami med njimi (Matthews, 2007).  
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»viden,« tako skozi besede kot tudi slike (Johansson, 2011, v Murris, 2012). Odrasli bralci 
namreč lahko sledimo zgodbam, le če si skušamo predstavljati, kaj vidijo otroci (Johansson, 
2011, v Murris, 2012). Kljub temu pa Murris, za razliko od Matthewsa, opozarja, da je literaturo 
v praksi potrebno brati kritično: v vsakem primeru gre za besedila, ki pomagajo izgrajevati 
»naravno« podobo otroštva in se usmerjajo k določenemu tipu bralca (2012), kar ne bi smel biti 
cilj prakse. 
V tej liniji tudi Chirouter (2015) odpira specifična vprašanja (mladinske) literarne 
kritike, ki zadevajo tako definicijo (mladinske) literature, kot tudi njeno ideološko vezanost na 
specifične kulturne reprezentacije otroka in otroštva. Slednje je po besedah avtorice hkrati tudi 
odločilen razlog, da v njej prepoznavamo poseben žanr, četudi lahko ime mladinska povezuje 
zelo različne ustvarjalne oblike.  
Prvič, Chirouter (2015) izpostavlja, da je vprašanje definicije literature v sodobnem času 
zelo kompleksno. Dolgo je bilo namreč mogoče govoriti o strogo razmejenih literarnih žanrih 
(poezija, gledališče, …), danes pa so meje med njimi zabrisane (Chirouter, 2015). Natančnega 
kriterija razločevanja literarnih besedil od neliterarnih danes torej ni; med lingvisti, filozofi, 
literarnimi teoretiki ni mogoče doseči zedinjenja (Genette, 2004, v Chirouter, 2015). Tako 
Chirouter pokaže na dela, ki so bila dolgo tretirana kot manjvredna, danes pa so »prava« 
literarna dela, npr., de Sadova Justine; v tem smislu se danes pojavljajo tudi zavračanja 
mladinskih literarnih, ki pa jim nasprotuje.  
Sama je prepričana, da lahko med njimi najdemo tudi zelo pomenljiva dela. Tudi 
Nodelman poudarja, da je njihova preprostost le »delna resnica,« v ozadju je veliko skritega, a 
hkrati impliciranega, v tem pa ni nič preprostega (2008, v Costello, 2012, str. 18). V tem smislu 
ni mogoče razlikovati med literaturo in »mladinsko« literaturo, kar je mogoče pokazati s 
formulo Ruy-Vidala: umetnost za otroke ne obstaja, obstaja le Umetnost. Tako tudi literatura 
za otroke ne; če govorimo o nekem delu za otroke, ki je dobro, je torej dobro za vsakega40 (Ruy-
Vidal, 1960, v Chirouter, 2015, str. 126). Chirouter (2015) namreč zagovarja, da lahko 
mladinska literatura s svojo kompleksnostjo, netransparentnostjo in skrivnostnostjo prinese 
bogat material za premislek o nas, o drugih in z drugimi. Gre za dela, ki dopuščajo različna 
                                                 
40 Fr.: »Il n'y a pas d'arts pour l'enfant, il y a l'Art.  
Il n'y a pas de graphisme pour enfants, il y a le graphisme.  
Il n'y a pas de couleurs pour enfants, il y a les couleurs. 
Il n'y a pas de littérature pour enfants, il y a la littérature. 
 
En partant de ces quatre principes, on peut dire qu'un livre pour enfants est un bon livre quand il est un bon livre 
pour tout le monde« (Ruy-Vidal, 1960, v Chirouter, 2015, str. 126-127). 
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branja in neizčrpno mnogo interpretacij; ni jih mogoče zreducirati na zgolj eno ali na en pogled 
na prebrano. Z vsakim ponovnim branjem lahko odkrijemo nove vidike, ki jih prej nismo 
opazili: neizčrpnost in globina obravnavanih tem lahko preseneti (Chirouter, 2015).  
Drugič, Chirouter (2015) poudarja, da je mladinska literatura največkrat smatrana kot 
»para-literatura«. Gre za način zaničevanja, ki ga sama povezuje prav s široko sprejetim 
razumevanjem otroka in otroštva: takoj ko opazimo, da gre za delo za otroke, ga avtomatsko 
zavrnemo kot neresno. A poudarja, da sodobni čas prinaša velike spremembe: javne knjižnice 
in šole so tovrstnim delom že odprla svoja vrata, prav tako pa so postala predmet 
univerzitetnega preučevanja, in sicer ob ugotovitvi, da jih je mogoče analizirati z istimi 
konceptualnimi instrumenti kot denimo Flauberta.41 
Tako naletimo predvsem na vprašanja izvora oziroma začetka ustvarjanja del za otroke 
in mladino. Potreba po posebni konceptualizaciji mladinskih del lahko razumemo kot odraz 
priznavanja posebnosti otroštva (Costello, 2012; Chirouter, 2015). A v tem lahko prepoznamo 
tudi razumevanje otroka kot mislečega subjekta (Costello, 2012; Chirouter, 2015). Chirouter 
(2015) v nadaljevanju pojasnjuje, da je mladinska literatura izraz potrebe po kulturni 
reprezentaciji kot odzivu na kulturne potrebe otroka, ki pa so očitno povezane tudi z 
razmišljanjem o svetu. V vsakem primeru pa gre za simptom in gonilo institucionalnega in 
družbenega priznavanja obstoja posebnega naslovnika, kot izpostavi. Na produkcijo mladinske 
literature namreč delujejo različni dejavniki: od konceptualizacije otroka kot subjekta, 
uveljavljanja obveznega javnega šolanja kot tudi vstopanja v različne šolske programe, 
univerzitetnih raziskav, cenovne vrednosti in prodaje del, uspešnosti založnikov, do pojava del, 
ki jih napišejo že priznani in poznani literarni avtorji, … (Chirouter, 2015).  
A kljub temu literaturi, kot diskurzu o svetu in človeškem bivanju, Chirouter (2015) 
pripisuje živahnost in vibrantnost in jo s tem tudi sama pozdravlja kot nepogrešljiv del prakse 
filozofije z otroki. Rabo mladinske literature povezuje predvsem z zbujanjem začudenja otrok, 
ki je potrebno za začetek filozofskega razmisleka. Nalogo filozofije z otroki namreč vidi v 
povezovanju z radovednostjo in prvimi miselnimi poskusi otrok, ki si z sredstvi, ki so jim na 
voljo, že zgodaj oblikujejo odgovore na različna vprašanja o svetu in človeškem bivanju v njem 
– tako se oblikujejo njihove prvotne mentalne predstave. Ta proces lahko spodbudijo in poživijo 
                                                 
41 V praksi filozofije z otroki uporablja besedila, ki ustrezajo izbranim kriterijem »literarnosti«: tako s skupino 
šestletnikov bere Sneguljčico, petnajstletnikov roman Madame Bovary, tridesetletnikov dela Fernanda Pessoa. 
Tako razloči med slabo in dobro poezijo, na enak način pa tudi med slabo in dobro mladinsko literaturo (Chirouter, 
2015). Haynes in Murris svoje razloge za rabo slikanic razlagata drugače, kot pokažemo v podpoglavju Slikanice 
kot stimul. 
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tudi mladinska literarna dela, ki upodabljajo življenja in svet otrok. Tako si Chirouter z 
vključevanjem literature v prakso prizadeva izkoristiti spontane trenutke čudenja kot priložnosti 
za začetek oblikovanja njihovega mišljenja.  
Izkustvo čudenja na vsakem koraku je tisto, ki spodbudi filozofsko mišljenje, zato ga s 
Herschem poimenuje tudi filozofsko čudenje (Fr. l'étonnement philosophique) (1981, v 
Chirouter, 2015, str. 44). Pri tem skliče na znano delo Antoina de Saint-Exupéryja, Malega 
princa, katerega osrednji lik predstavlja idealni primer osebe s tem bogatim darom oziroma 
»otroškim« pogledom. Njegov pogled, ki je vselej nedavno ustvarjen, nov, ni ravnodušen do 
skrivnostnosti, lepote ali grozot v svetu, kar povezuje s filozofijo. Chirouter (2015) tudi z 
Deleuzom v otoku pokaže na »Idiota,« ki si postavlja vprašanja o bistvu stvari. Idiot v 
istoimenskem romanu Dostojevskega brez zavor prevprašuje vse, pri tem pa se primerja z 
otrokom, izgubljenim v svetu odraslih. Takšno čudenje je neizčrpno – ravno to pa lahko 
posamezniku zagotovi dobre možnosti, da postane filozof, umetnik, učenjak, … a le če njegovo 
čudenje ni zatrto (Chirouter, 2015) Odrasli, okolje, zlasti vzgajanje in izobraževanje, ki ne ceni 
začudenja in prvih vprašanj, mlade prikrajša za najbolj vitalne vzgibe razvoja njihovega 
mišljenja (Konik, 2006, v Chirouter, 2015; Olsson, 2013). Zlasti za filozofiranje je to stanje 
namreč nepogrešljivo, saj sproži razmišljanje in pojasnjevanje le-tega, a kljub temu ostaja v 
vsakdanjem diskurzu, ki je razumljiv vsem (Galichet, 2004, v Chirouter, 2015). 
V čudenju Haynes in Murris (2000; 2009) prav tako uzreta možnost mišljenja. Med 
mladinskimi literarnimi deli izbereta slikanice, saj hkrati vizualno upodabljajo načine življenja 
otrok (Murris, 2012), kar jim lahko olajša vstop v filozofsko raziskovanje. Slikanice namreč 
predstavljajo povsem originalno kontribucijo k literaturi v splošnem smislu, saj na tudi opazno 
polifoničen način, z mnogimi kodi, stili, besedilnimi oblikami uspejo premikati meje 
konvencionalnega (Hunt, 2002), čemur se tudi podrobneje posvetimo poglavju Slikanica kot 
stimul. 
5.2 Odpiranje prostora mišljenja 
V nadaljevanju predstavim ključno izhodišče, na podlagi katerega Haynes in Murris 
nasprotujeta začetnem učnem programu filozofija za otroke. Lipman namreč zagovarja, da je 
miselne spretnosti potrebno poučevati v kontekstu humanistične discipline, v tem primeru 
filozofije kot dediščine človeške misli (Lipman, 1988; 1991, v Murris, 2016). To je torej 
disciplina, ki lahko otroke vpelje v samostojno razmišljanje, in sicer tako, da se uvedejo v 
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razmišljanje znotraj filozofskega konteksta – v mišljenje v filozofiji, o filozofiji ter v mišljenje 
med filozofijo in drugimi disciplinami (Lipman, 1991, v Murris, 2016).42 Lipman namreč 
samostojno razmišljanje smatra kot višjo kognitivno spretnost, sposobnost kritičnega 
premisleka metodologije (neke) discipline, torej njenih predpostavk, kriterijev, postopkov in 
načinov argumentiranja (Lipman, 1991, v Murris, 2016). Lasten pristop k poučevanju filozofije, 
kaže na premik h kritičnemu posthumanizmu, Haynes in Murris predstavita kot odziv na 
Lipmanov program. 
Prvič, pristop filozofije s slikanicami privzema perspektivo filozofije z otroki, ki 
predpostavlja vlogo učitelja kot soudeleženca v skupinskem filozofskem raziskovanju (Murris 
in Haynes, 2000), s čimer se kaže zavedanja vpetosti vseh udeleženih v določeno okolje. 
Drugič, pristop je osnovan na vprašaju, kako je poučevanje izvedeno (Haynes in Murris, 2009). 
Na ta način skušata odpraviti instrumentalno razumevanje mišljenja, torej na zvajanje mišljenja 
na določen zbir miselnih spretnosti, ki jih otroci pridobivajo – to od njih zahteva vnaprej 
določena humanistična norma. Po normi bi se otroci morali naučiti različnih strategij, da bi jih 
nato, kot orodja, znali ustrezno aplicirati na najrazličnejša področja. Namesto poučevanja 
strategij  raje predlagata, da otrokom preprosto dopustimo, da mislijo (Bonnett, 1995, v Haynes 
in Murris, 2009). Mišljenje je pri tem razumljeno kot mišljenje, ki je vseskozi zakoreninjeno v 
nekem kontekstu (Haynes in Murris, 2009).  
Haynes in Murris (2009) poudarjata, da pri krepitvi sposobnosti kritičnega mišljenja ne 
gre več za razvijanje spretnosti, temveč so ključnega pomena same okoliščine učne prakse, ki 
mišljenje pogojujejo. Mednje vključujeta tako učne načrte kot tudi same kontekste učiteljevega 
poučevanja in discipliniranja učencev. S tem izpostavljata, da je za kritičnost pomembna 
vzpostavitev učnega okolja, ki otrokom dopušča, da v procesu pridobijo avtoriteto. To pomeni, 
da je nanje potrebno gledati kot na oblikovalce znanja (Haynes in Murris, 2009).  Mišljenje 
otrok je mogoče spodbujati v okolju, ki krepi samozaupanje v lastno moč in zmožnost 
oblikovanja pomenov (Haynes in Murris, 2009). Za to je potrebno ugoditi trem pogojem: 
1. vzpostaviti intelektualno in emocionalno okolje kot tisti prostor, ki je namenjen 
prispevkom otrok k pouku ter njihovim vprašanjem; 
                                                 
42 Ang.: »[…] to think for themselves in, about and among the disciplines, which involves an induction into the 
higher-order thinking and critical reflection upon the methodology of each discipline: its assumptions, criteria, 
procedures, and modes of reasoning« (Lipman, 1991, v Murris, 2016). 
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2. upoštevati potrebe po tem, da učitelji postanejo izjemno pozorni poslušalci in 
opazovalci dialogov otrok, in prav tako spretni oblikovalci vprašanj, ki bi otroke 
spodbujala, da svoje znanje gradijo v medsebojni izmenjavi idej; 
3. priznavati vsak glas kot izraz otrokovega mišljenja v okviru ojačevanja sodelovanja 
otrok pri vsakdanjem učenju in življenju (Haynes in Murris, 2009). 
Haynes in Murris (2009) filozofijo s slikanicami razumeta v najširšem pomenu krepitve 
pismenosti otrok. Pri odpiranju prostora mišljenja kot temu primernega učnega okolja si na 
prvem mestu pomagata z uporabo skrbno izbranega besedilnega in slikovnega materiala – 
močnih stimulov za spodbujanje participacije otrok v razredu (Haynes in Murris, 2000).  
5.2.1 Slikanica kot stimul 
Na podlagi dolgoletne prakse filozofije s slikanicami, ki obsega pedagoško delo z otroki 
ter izobraževanje in usposabljanje učiteljev v Veliki Britaniji, Haynes in Murris zbereta glavne 
razloge za vključevanje kvalitetne mladinske literature k pouku filozofije. Gre za učne, 
politične, moralne in filozofske razloge za uporabo slikanic kot stimulov za filozofsko 
raziskovanje z otroki (Haynes in Murris, 2009). 
Med učne razloge spada zmožnost slikanic, da izzovejo različna vprašanja otrok, ki 
vodjo v presenetljivo živahne filozofske diskusije (Haynes in Murris, 2009). Najočitnejšega 
med njimi avtorici prepoznavata v tem, da slika zagotovi veliko lažji dostop do idej; zlasti 
mlajšim otrokom ali otrokom z bralnimi težavami. Slikanice so zaznamovane z mnogimi 
umetniški stili, ki »prenašajo« ideje na specifične načine: Haynes in Murris potrjujeta, da bolj, 
kot so ilustrirane, več misli, čustev in podob spodbudijo, čemur se posvetimo nekoliko kasneje. 
Še najbolj stimulativno pa po njunih izkušnjah delujejo tiste, ki so zabavne, obarvane s 
humorjem ali polne domišljije. Ravno tako pa izpostavljata, da slikanice prenašajo tudi 
najrazličnejše kulturne informacije, ki ponudijo bogat material za filozofsko raziskovanje. Tako 
jih lahko preberemo in pregledamo v kratkem času, a že s tem pridobimo izhodišča za celourne 
diskusije (Haynes in Murris, 2000). 
Kljub temu filozofija s slikanicami uspe ohraniti obliko filozofskega raziskovanja kot si 
ga zamisli Lipman – le da se razvije na podlagi skupnega izkustva branja besedil in podob v 
slikanici (Murris, 2016). Skupnost pri tem pomene oblikuje recipročno, začenši z vprašanji, ki 
jih v otrocih prebudi prebrano (Haynes in Murris, 2000). Na enak način kot v pionirskem 
programu, se filozofsko raziskovanje ne usmeri le v oblikovanje sodb o prebranem, temveč tudi 
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v odkrivanje kriterijev teh sodb oziroma verigo kriterijev; en kriterij je namreč vedno vklenjen 
v drugega in ta v tretjega, itd. (Murris, 2016). Pri tem v nadaljevanju Murris (2016) poudarja, 
da oblika slikanice že sama po sebi spodbuja raziskovanje pomena in iskanje razumevanja – 
namesto učenja. Z branjem ne iščemo le dobesednega pomena besedila in ne ugotavljamo le 
tega, kaj je na slikah: branje zahteva tudi povezovanje izrečenega in neizrečenega, kot poudari. 
Slikanice bralca vabijo k raziskovanju domišljijskih scen, vrzeli med realnostjo in domišljijo, 
ne pa sveta, »kakršen je« (za odrasle, za filozofe). Sodbe lahko pri tem postanejo nepričakovane 
in kompleksne; hkrati vključujejo domišljijske, čustvene in razumsko argumentirane odzive. 
Tako se sproži preučevanje konceptov, ki so zanimivi otrokom – in ne nujno filozofskih 
konceptov odraslih.   
Pri filozofiji s slikanicami hkrati opazimo, da se filozofija ne umesti v besedilo, ampak 
v prostor, ki se šele vzpostavi med besedilom in skupnostjo raziskovanja (Murris, 2012). 
Ključnega pomena sedaj postane učiteljevo poslušanje idej otrok in s tem omogočanje in 
spodbujanje novih miselnih iniciativ; le tako se ohranja odnos med vsemi členi (Murris, 2016). 
V tem prostoru se zgodi dinamično prepletanje filozofije, demokratične prakse skupnosti 
raziskovanja, ki implicira določene bralce – otroke kot kompetentne bralce, učitelja filozofije  
ter besedila z epistemološko dvoumnostjo, ki jo prinašajo slikanice z najrazličnejšimi estetskimi 
lastnostmi (npr. stili pisanja, upodabljanja, barve, oblike in velikosti pisav) (Murris, 2016). 
V nadaljevanju Haynes in Murris (2009) izpostavita moralne in politične razloge, ki jih 
povezujeta z njunimi glavnimi pedagoškimi odločitvami. Tako opozarjata, da v primeru, ko bi 
učitelji slikanice uporabili kot strogo vodena učna besedila ali izbirali med tistimi, ki so izrazito 
pokroviteljska, ne bi izboljšali položaja otrok v pedagoškem razmerju. Tako priporočata rabo 
besedil, ki spodbujajo komunikacijo z bralcem-mislecem. V tem smislu so najbolj primerne 
tiste slikanice, ki ponujajo bogata, kompleksna in do določene mere dvoumna besedila in slike. 
Otroci namreč takšnih del ne dojemajo več kot dolgočasnih učnih virov; tako lahko slikanice  
spodbujajo iskanje pomena, pri čemer bralci uporabijo lastne strategije in jih povežejo z 
lastnimi izkušnjami (Haynes in Murris, 2009). 
Avtorici v nadaljevanju izpostavita tudi filozofske razloge za uporabo slikanic, ki sicer 
ostajajo večinoma spregledani tako s strani filozofov kot pedagogov, kot poudarita. Prepričani 
sta, da gre za literaturo, ki je življenjska, a se hkrati od realnega življenja razlikuje in s tem 
meče drugačno luč na določene vidike realnosti, kot jo poznamo sami. Tudi Chirouter (2015) 
opozarja na tovrsten paradoks literature: fikcija bralca oddalji od njegove realnosti, hkrati pa 
mu le-to uspe približati na poseben način. Z drugimi besedami, kar naenkrat se nam tisto, kar 
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je samoumevno, pokaže kot čudno: v tem lahko na stvari pogledamo drugače (Wilson, 1983, v 
Haynes in Murris, 2009). Haynes in Murris (2009) dodajata, da so slikanice filozofsko zanimive 
predvsem zato, ker izpuščajo veliko podrobnosti, veliko »realnega«. Tisto, kar je izpuščeno, pa 
je s tem močno poudarjeno; kot nalašč pripravljeno za preučevanje (Haynes in Murris, 2009), 
kot bomo pokazali v podpoglavju Slika in besedilo. Zgodbe prav tako spodbujajo čustvene 
odzive bralcev43 in s tem njihovo ustvarjalno mišljenje. Kritični premislek je namreč največkrat 
razmislek o tistem, za kar nam je mar (Haynes in Murris, 2009).  
Avtorici v slikanicah ne vidita zgolj pripomočka za razvijanje bralne pismenosti (ki 
mora izginiti iz mladinske literature, po kateri otroci lahko posegajo, ko se otroci naučijo brati). 
Pri tem izpostavljata, da bralno dejanje ni le preprosto mehanično branje nekega zapisanega 
koda (besednega ali slikovnega), v veliki meri je odvisno od tega, kar že vemo o jeziku, 
življenju, … (Graham, 1990, v Haynes in Murris, 2009). Podeljevanje smisla prebranemu 
pravzaprav leži v naši zmožnosti, da si to predstavljamo. Lipman (Lipman et al, 1980, v Haynes 
in Murris, 2009) je prepričan, da morajo to narediti otroci sami; na ta način njegove filozofske 
zgodbe nimajo ilustracij. A Haynes in Murris (2009) ugovarjata in poudarita, da bralci s seboj 
nosijo tako ideje kot tudi podobe. Na enak način kot besede imajo tudi slike pomen, ker jim ga 
podeljujejo bralci: otroci jih filtrirajo na enak način kot življenjske izkušnje – z lastne 
perspektive (Graham, 1990, v Haynes in Murris, 2009). 
Haynes in Murris v nadaljevanju opozorita, da pri oblikovanju pomena ne gre zgolj za 
ugotavljanje, kaj je dejansko na sliki: veliko prednost slikanic vidita v tem, da lahko v njih 
naletimo na pomenske vrzelih, ki jih proizvede (ne)ujemanje med besedilom in slikami. Na ta 
način namreč zahtevajo od bralca, da jih premosti sam: mnogoterost narativ, dvoumnost in tudi 
nasprotja ga intelektualno angažirajo (Haynes in Murris, 2009). Slikanice so tako zanimive tudi 
iz starostnega vidika: vrzeli, odklon v besedni ali vizualni komunikaciji lahko bralci različnih 
starostih dojemajo in zapolnjujejo drugače (Murris, 2016). Tako je mogoče upravičiti, da so 
slike in s tem tudi slikanice odličen stimulans za filozofsko raziskovanje.  
V zadnjem koraku Haynes in Murris (2009) pojasnita tudi vlogo učitelja. Ključno je, da 
otrokom zagotovi prostor samostojnega razmisleka in se ne skuša, npr. vračati k idejam, temam 
slikanic, ki bi se njemu zdele pomembne. Učitelj ne sme zapolnjevati vrzeli, ki jih proizvajajo; 
                                                 
43 Ang.: »Good stories work like Kafka’s axe – they ‘smash the frozen sea within us’ (Kafka quoted in Chambers, 
1985, p. 17). So many contemporary picture books, in Doonan’s words, ‘set our hearts knocking and always set 
our brains ticking’ (Doonan, 1993, p. 12). When emotionally engaged, our reasoning is at its most powerful and 
creative« (Haynes in Murris, 2009). 
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otrokom mora dati le dovolj časa in jim prepustiti, da oblikujejo pomene in tako usmerjajo 
raziskovanje skupnosti (Haynes in Murris, 2009).  
5.2.1.1 Beseda in slika 
Za uporabo slikanic pri uri filozofije s slikanicami sta ključnega pomena pozorno branje 
besedil in podob oziroma njunih kombinacij. To prinaša možnost najrazličnejših branj, prav 
tako tudi zavedanja, koliko samoumevnosti je pri branju lahko prisotne. Na ta način lahko 
ponudijo izjemno bogat material za preučevanje, kot ugotavljamo v nadaljevanju.  
Na prvem mestu velja izpostaviti specifične dinamike med slikami in besedami. V 
slikanicah namreč naletimo na dva znakovna sistema – besedo in sliko, ki soobstajata (Murris, 
2016). To pomeni, da morata ohranjati neko medsebojno odvisnost, a ta je v slikanicah 
vzpostavljena v različnih merah (Murris, 2016). Murris (2016) v tem prepoznava eno večjih 
prednosti slikanic: besedno-vizualna komunikacija oziroma dva različna sistema bralca vlečeta 
v različne smeri. Poudarja, da se oblikovanje pomena pri branju se zgodi ravno v trenutku, ko 
je razpet med (ne)enakimi težnjami; linearna usmeritev besedila ga vodi, da napreduje skozi 
zgodbo, a slike ga pri tem zaustavljajo in ga vabijo k razmisleku.  
Nikolajeva in Scott (2000) v omenjenih razmerjih med besedilom in sliko prepoznavata 
impliciranje ozadja, časa, pogledov na svet, karakterizacijo fiktivnih likov itd. Ni pa nujno, da 
so pri tem razkriti vse vidiki. Da bi pojasnili tovrstna razmerja, skušata identificirati različne 
načine interakcije med besedilnim in vizualnim, a pri tem opozarjata, da nobena karakterizacija 
ne morejo biti absolutna. Poudarjata, da je spekter tovrstnih dinamik lahko dejansko izredno 
širok. Na ta način Nikolajeva in Scott (2000) identificirata pet interakcij:  
- V simetrični interakciji (ang. symetric interaction) besedilo in slika pripovedujeta enako 
zgodbo oziroma se zgodba podvaja prek dveh različnih načinov sporazumevanja.  
- Z ojačevalno interakcijo (ang. enhancing interaction) lahko slike približajo in 
izpopolnijo pomen besedila, ali pa obratno, besedilo z drugimi informacijami razširi 
sliko. Tako se poveča kompleksnost sporazumevanja v slikanici, kljub temu pa še vedno 
gre za komplementarno dinamiko (ang. complementary dynamics). Komplementarnost 
je odvisna od količine razlikujočih se informacij, ki so hkrati posredovane.  
- Tedaj ko besedilo uspe posredovati pomene, katerim slikovno ne more zadostiti, ali 
obratno, je komplementarnost presežena in lahko govorimo nasprotni dinamiki (ang. 
counterpointing dynamics) besedilnega in slikovnega.  
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- Skrajni primer je kontradiktorna  interakcija (ang. contradictory interaction), pri čemer 
besedilo in slika sporočata informacije, ki si nasprotujejo, kar predstavlja še večji izziv 
za bralca, ki skuša doseči razumevanje. 
Posledično Nikolajeva in Scott (2000) pokažeta na razlike med slikanicami: v grobem 
mogoče razlikovati med ilustriranimi knjigami (ang. picture books), kjer vizualni sistem služi 
besedilu kot podpora ali zgolj dekoracija in slikanicami (ang. picturebooks), kjer je oboje 
ključnega pomena za komunikacijo med bralcem in delom. Kljub temu omenjeno razlikovanje 
ne izčrpa spektra, ki se razpenja od besednih pripovedi z eno ali dvema ilustracijama do slikanic 
z eno ali dvema besedama (Nikolajeva in Scott, 2000). 
Na ta način je mogoče govoriti o materialnosti slikanic, v njih besede niso »zgolj 
besede,« same zase so nepopolne, bolje rečeno nedokončane: pomen besed je odvisen od slike 
(Lewis, 2001 v Murris, 2016). Slike so njihov »meseni del« (Murris, 2016). Kot pojasnjuje 
Murris (2016) imajo slike prav tako imajo narativno vrednost; njihov pomen je na enak način 
neizpolnjen dokler skozi branje ne pridemo do zaključkov. Posebno ugodno situacijo 
vzpostavlja prav nestabilna in nepredvidljiva interakcija, ko ni jasno, kje potegniti ločnico med 
tem, kaj pove eno in kaj drugo, kar spodbuja bralce, da izumijo svoje kombinacije, kot poudari. 
A potrebno je upoštevati, da lahko brisanju meja veliko uslugo naredijo upodobitve 
nenavadnih likov, denimo vesoljcev ali »živalskih« ljudi, s križanimi deli telesa – le-te je 
velikokrat mogoče najti prav v slikanicah (Murris, 2016). Na enak način lahko učinkujejo tudi 
ekstremni koncepti (nesmrtnost, razsežnost vesolja, …) ali obskurni miselni eksperimenti, ki 
so v slikanicah zajeti (Murris, 2016). 
Na podlagi omenjenih prednosti slikanic lahko pokažemo, koliko samoumevnosti je 
prisotne že pri interpretaciji povsem preproste ilustracije. S tem lahko v nekem smislu celo 
zavrnemo široko sprejeto dejstvo, da so slikanice  najbolj primerno čtivo mlajših otrok 
(Nodelman, 2002). Pri tem Nodelman (2002) opozarja na dve skriti predpostavki: prvič, 
predpostavljeno je, da slike sporočajo na najbolj direkten in naraven način. Drugič, zato se 
hkrati verjame, da otroci preko slik najlažje najdejo smisel spremljajočega besedila (Nodelman, 
2002). A sam izpostavlja, da ne gre za tako preprosto interpretacijo. Pri tem namreč veliko 
vlogo odigra naše predhodno poznavanje sveta, človeka, itd. (Nodelman, 2002). 
Tako Nodelman (2002) opozori na dve ključni poanti. V prvem koraku se osredotoči na 
lingvistično koncepcijo slik in besed, ki jo preizkuša z opazovanjem upodobitve Mr. Gumpyja 
iz slikanice Mr Gumpy’s Outing (1971) Johna Burninghama: 
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Slika 1Mr Gumpy’s Outing (Nodelman, 2002) 
Ko odpremo slikanico, se na prvi strani pojavi Mr. Gumpy in spremljajoče besedilo »To 
je G. Gumpy« (Nodelman, 2002). Nodelman z lingvisti razlaga, da je upodobitev moža na sliki 
na nek način dejansko »podobna« možu oziroma nekemu gospodu. Besede, ki sestavljajo 
besedilo, pa so zgolj arbitrarni znaki in hkrati arbitrarni glasovi. Ti prav tako moža 
predstavljajo, a mu niso podobni, kot mu je lahko podobna njegova upodobitev (Nodelman, 
2002). 
Kljub temu Nodelman v nadaljevanju poudarja, da je naša interpretacija barv, lis, meja, 
… po katerih razločamo moža od drugih stvari na sliki, že pogojena z našim splošnim 
poznavanjem sveta.  V nasprotnem primeru bi bila ta slika za nas povsem brez pomena. V tem 
je implicirano, da že vnaprej vemo, kako delujejo slike, kot izpostavlja. Torej, da gre za moža, 
ki živi v nekem izmišljenem ali realnem svetu zunaj slikanice ... Predhodno znanje nas namreč 
lahko napelje na to, da mora biti ta mož drugačen od naslikanega: torej, mož, ki ni visok le 
nekaj centimetrov in ploščat; tisti, ki nima pik namesto oči (to je karikaturna poteza), njegov 
obraz ni črtkano potiskan z oranžno barvo …(Nodelman, 2002) A četudi bi nas to lahko zmedlo, 
te lastnosti (konvencionalno) interpretiramo tako, da ga sprejmemo kot pravega. Vedeti 
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moramo, torej, kako »brati« slike, a avtor kljub temu priznava, da tudi same po sebi, denimo, 
odražajo perspektivo, po kateri se nam oddaljeni predmeti dejansko zdijo manjši od bližnjih. A 
to sploh ni nujno: v tem je mogoče identificirati pravi kulturni predsodek, ki se v evropskih 
kulturah zakorenini tedaj, ko jo renesančni umetniki pričnejo vključevati v svoja dela. Tako 
lahko sklepamo, da morajo otroci že imeti določene predhodne izkušnje, da pripišejo smisel 
tudi tako »jasni« upodobitvi. Natančneje, potrebno se je znajti med različnimi stili oziroma 
poznati njihove namene, da izvedemo pravzaprav kompleksno dejanje interpretiranja slik44 
(Nodelman, 2002). 
Druga poanta, ki jo poudarja Nodelman (2002), je, da je opazovanje takšnih slik zelo 
prijetno dejanje. Zdi se, da je užitek prej emocionalen kot intelektualen: zaznavamo bogat 
spekter barv, oblik, vzorcev, … A hkrati se zaveda, da je tudi to pogojeno s predpostavkami, h 
katerim nas dodatno usmerja besedilo: »To je G. Gumpy,« najverjetneje najpomembnejši objekt 
na sliki (Nodelman, 2002). Ne gre za »nedolžni pogled« (lasten le otrokom, izgubljen pri 
odraslih), ki je dan po naravi, in »čisti« užitek, ki ga zagotavlja slika (Nodelman, 2002). Ta 
pogled naj bi bil odrešen poznavanja funkcij, rab in oznak, ki bi jih lahko pripisali sliki. 
Nasprotno, Nodelman pokaže, da gre za že precej sofisticirano dejanje branja, ki se ga tudi 
drugače velikokrat pripisuje kultiviranemu očesu.  
A slika ni edino, kar »beremo« v kontekstu naših predpostavk, kot v nadaljevanju 
pojasnjuje. Pri tem je vključeno tudi naše razumevanje kratkega besedila »Kaj je Gospod 
Gumpy?« (Nodelman, 2002). Da dojamemo, da to ni papir oziroma stran, ki jo gledamo, niti 
ilustracija na njej, moramo pravilno interpretirati določene konvencije, ki nas usmerjajo k 
določenim elementom na sliki. Na enak način interpretiramo, kdo bi lahko bil pripovedovalec 
zgodbe – oseba na sliki ali nek zunanji pripovedovalec, in v tem primeru kam nas želi usmeriti? 
Do tega nas lahko pripelje šele naše poznavanje pripovednih konvencij. Tako pokaže, da je 
potrebno sprejeti cel kup konvencij in predpostavk tako o reprezentaciji kot tudi o realnih 
objektih, saj le-to vpliva na določanje pripovedovalca, izmišljenih likov, branje z leve proti 
desni, … »Naravno« na ta način postane umetno (Nodelman, 2002). 
Na ta način spoznamo, da je potreben trud, da se zavemo, koliko nezavedne 
samoumevnosti je prisotne. Nodelman (2002) v nadaljevanju poudarja pomembne prednosti 
                                                 
44 Ang.: »In order to make sense of this apparently straightforward picture, then, I must have knowledge of 
differing styles and their differing purposes, and perform the complex operation of interpreting different parts of 
the pictures in different ways« (Nodelman, 2002). 
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tega, da otroci pričnejo o slikanicah razmišljati – svet lahko uzrejo kot veliko sporočilo, v 
katerem nas znaki, na katere naletimo, lahko varajo.45 Slike, ki bi to naj počele na preprost 
način, kot izpostavlja, nas namreč vabijo, da ga razumemo skozi fikcijo: takšnega, kot ga 
upodobijo. S tem, ko nam, kot je široko sprejeto, zgolj preprosto naslikajo, kaj je v besedilu, 
slikanice delujejo kot močni manipulatorji. Vse to pa poveča dejstvo, da so namenjene 
neizkušeni publiki, ki se mora učiti o svetu, o sebi in o drugih, kot izpostavlja. S tem postanejo 
še toliko boljše integrativno orodje ideologij prisotnih v dani kulturi. Brez njih bi bilo družbeno 
življenje nemogoče: gre namreč za ne nujno »nezaželene« sisteme verjetij, ki omogočajo, da 
svetu podeljujemo pomen. A avtor opozarja, da to ne velja za vse izmed njih: otroke tako 
napeljujejo, da kot samoumevne, jemljejo tudi tiste vidike, ki se (odraslim) zdijo sporni. 
Ključnega pomena pa je po Nodelmanu prav navada, ki jo lahko otroci s takšnimi razmišljanji 
pridobijo. Navada, da lahko o vsakem dejstvu, tudi o najbolj banalni stvari, podvomimo. Pomen 
semiotičnih dognanj se namreč izkaže kot ključen za spodbujanje otrok, da se, ko naletijo na 
nek znak, vprašajo, »Kaj to pomeni?« (Nodelman, 2002). 
5.2.2 Metodologija: skupnost filozofskega raziskovanja  
Glavna aktivnost filozofije s slikanicami je dialog vseh udeleženih, ki se na različne 
načine organizirajo v skupnost filozofskega raziskovanja, kot so jo predvideli Lipman in 
njegovi sodelavci (Cam, 1995; Lipman 1991; 1993, v Haynes in Murris, 2009). Skupnost si 
sama postavlja pravila, a osrednja se ohranjajo: udeleženci pozorno poslušajo, ne prekinjajo ali 
odvzemajo besede, spoštujejo druge in nikogar ne zasmehujejo; otrok lahko tudi molči, le da se 
ga večkrat poskuša opogumiti k sodelovanju (Haynes in Murris, 2009). Torej, sprejema 
določene vrednote.  
Murris in Haynes (2000; 2009) predlagata, da učitelji pri uvodnih urah pripravijo 
izhodišče diskusije, na primer, vprašanja za učence, … kasneje pa ga spustijo. Nato skupnost 
prične z branjem slikanice.46  Branje lahko traja od pet in ne več kot deset minut, kot opozarjata. 
Slikanica mora biti premišljeno izbrana: avtorici dajeta prednost najbolj dvoumnim delom, ki 
zbujajo začudenost in potrebo po poglobljenem odzivu bralca. Priporočljivo je, da že sama 
zgodba slikanice izzove vprašanja, na katera ne moremo odgovoriti zgolj z opazovanjem ali 
                                                 
45 Ang.: »According to Marshall Blonsky, ‘The semiotic “head”, or eye, sees the world as an immense message, 
replete with signs that can and do deceive us and lie about the world’s condition’« (1985, v Nodelman, 2002). 
46 Kot alternativo predlagata tudi uporabo multimedijskih vsebin, zlasti če je besedilo prezahtevno za izbrano 
starostno skupino. Med učnimi materiali priročnika Storywise Murris in Haynes namreč navajata tudi pripomočke 
kot so zgodbe v video obliki, ki sta jih posneli na podlagi izbranih slikanic (Murris in Haynes, 2000). 
 69 
 
navajanjem dejstev. Prednost dobrih zgodb je tudi ta, da lahko v bralcu prebudijo čustva (Murris 
in Haynes, 2000; 2009). Hkrati je zaželeno, da slikanice vključujejo kontekstualizirane dialoge 
med vrstniki, med mladimi in odraslimi, med otroki in igračami, … saj s tem bralca oddaljijo 
od učne situacije, učitelja in ga še bolj opogumijo, da se udeleži diskusije (Murris in Haynes, 
2000). 
Avtorici poudarjata, da lahko slikanice v vseh primerih spodbudijo domišljijo: 
zamišljamo si lahko, da živimo nekje drugje, da smo nekdo drug, .... Dodajata tudi, da je dobro 
narediti izbor slikanic, v katerih naletimo na različne umetniške stile. Prav tako naj 
reprezentirajo več/različne kultur(-e); če se praksa izvaja v šolah, pa se velja pri izbiri odzivati 
na teme, s katerimi se učenci srečujejo v učnem procesu, šolske dogodke, prav tako tudi na 
predpisane sezname branja pri različnih predmetih. Kljub vsemu pa se raje izogneta delom, ki 
so popolnoma stereotipna. A vendarle vidita v primerih, ko je v nekem delu izražena, na primer, 
nestrpnost, dobra priložnost za odkrivanje in raziskovanje različnih vidikov, odnosov, mnenj, 
predsodkov, ..., ki so povezani s tovrstnimi izrazi (Murris in Haynes, 2000).  
Po branju je potrebno otroke vprašati, ali so naleteli na kaj nepričakovanega, 
nenavadnega ali posebno zanimivega. V tem koraku gre predvsem za opogumljanje otrok, da 
si v mislih ustvarijo podobe ali oblikujejo ideje, torej da o tem samostojno premislijo. Za to jim 
morajo učitelji dati na razpolago dovolj časa, saj je potrebno, da se intenzivneje osredotočijo na 
lastne misli, kot bi se tekom usmerjene aktivnosti, kot poudarjata. To je lahko čas, ki ga 
preživijo v tišini z zaprtimi očmi ali se pogovorijo s svojim sosedom, lahko si svoje misli 
zapišejo, ali kaj narišejo, vse to pa je seveda odvisno od njihovega razpoloženja. Nato učitelji 
skušajo izvedeti, kakšni so bili njihovi odzivi in jih spodbuditi, da jih preoblikujejo v vprašalno 
obliko – v vprašanja o besedilu, čeprav od tedaj ni več nujno, da se otroci držijo prebrane 
zgodbe. Raziskovanje, osrednji in najpomembnejši del prakse, usmerjajo sami, učitelji pri tem 
ne dodajajo lastnih vprašanj, razen če jih k temu povabijo učenci (Haynes in Murris, 2009). 
Raziskovanje kot vitalni del prakse lahko poteka na najrazličnejše načine, saj 
spreminjanje dejavnosti pri otrocih ohranja njihovo koncentracijo: tako se lahko tudi v 
nadaljevanju vključijo risanje, pisanje, slikanje, dramatizacije, itd. Dejavnosti morajo biti 
praktične in intelektualne hkrati, vseskozi pa morajo temeljiti na sodelovanju. Avtorici 
izpostavljata tudi, da imajo otroci, na enak način kot odrasli, na določenih področjih izraženih 
več zmožnosti in spretnosti kot na drugih. Tako je potrebno pozornost usmerjati tako na logično 
mišljenje, iskanje napak v argumentiranju, zmožnosti zaznavanja vzorcev in povezav, kot na 
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domišljijske ideje, zmožnost celostnega gledanja, zavedanja drugih in izražanja empatije 
(Haynes in Murris, 2009). 
V diskusiji je potrebno pozorno spremljati način argumentiranja, poslušati in opazovati 
kakšna so zastavljena vprašanja. V raziskovanju, ki je skupnostno, so učitelji tisti, ki lahko 
postanejo »model,« to velja zlasti za njihove spretnosti in odnos: le-te lahko otroci ponotranijo.    
Haynes in Murris v nadaljevanju izpostavita tudi učiteljev doprinos: le-ta je tako v 
izboru materialov in kot tudi načinu, kako jih bo uporabil. Kljub temu vsebina diskusij vnaprej 
ne more biti znana, saj prakso usmerjajo vprašanja otrok. To prinaša posledice za izbor pristopa 
k poučevanju: učitelji namreč ne smejo voditi diskusije po predhodnih načrtih, ampak se je 
zgolj udeležiti. Tako praksa z otroki postane več kot zgolj diskusija, in sicer z vidika kako se 
raziskujejo, oblikujejo in preoblikujejo koncepti. Ena ključnih vlog učitelja pri tem pa je 
njegovo skupinsko delovanje z učenci. Do otrok mora biti izjemno pozoren. Hkrati mora biti 
odziven, da jim nudi ustrezno podporo v miselnem raziskovanju (Haynes in Murris, 2009), kot 
razvijemo v nadaljevanju. 
5.2.3 Pedagoški pristop: skupnost filozofskega raziskovanja 
Že predhodno smo pokazali, da skupnost filozofskega raziskovanja prevetri razmerja 
moči v pedagoški praksi, kar prinaša priložnost za ugodnejši položaj otrok v učnem procesu. 
Tako od podajanja »javne« vednosti, ki bi jo v drugačnih okoliščinah lahko podajal učitelj, 
skupnost preide naravnost k njeni problematizaciji (Haynes in Murris, 2009). Pri tem je 
bistveno, da izhaja iz lastnega izkustva, v katerem skuša podrobneje preiskati teze in koncepte, 
ki se pojavijo; to pomeni, da se hkrati pretresejo tudi najrazličnejše predpostavke (Haynes in 
Murris, 2009). Na ta način Haynes in Murris svoje metode poučevanja, skupnost filozofskega 
poučevanja, povezujeta s transformativno pedagogiko. 
Skupnost filozofskega raziskovanja nam tako prinaša perspektivo, s katero je mogoče 
vzgojno-izobraževalne procese razumeti kot preoblikovanje znanja in družbe, ali kot obrat k 
vednosti (Vansieleghem in Kennedy, 2011). Le-te poganja raba kritičnega jezika, s katerim 
analiziramo ideje, prepričanja in teorije (Haynes in Murris, 2009). V tem je proces političen, 
kot smo že omenili: v njem lahko prepoznavamo prizadevanje za poglabljanje pismenosti, 
emancipacije, opolnomočenja otrok in na ta način tudi transformacijo družbe (Haynes in 
Murris, 2009). Ravno v tem zagovorniki filozofije za otroke prepoznavajo njen izobraževalni 
potencial kot obljubo boljšega sveta (Kohan, 2011). Praksa skupnosti raziskovanja tako uspe 
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spodbujati zanimanje in zavedanje, da s tem, ko postajamo del opismenjene družbe, razširjamo, 
a obenem tudi omejujemo naše mišljenje (Egan, 1988, v Haynes in Murris, 2009).   
V tem smislu tudi Haynes in Murris (2009) skušata odpreti prostor mišljenja otrok, kar 
implicira odmik od vsebinskih ciljev pouka. Spodbujanje radovednosti in začudenosti s 
slikanicami na začetku ure je pri tem bistveno, saj jih le-to lahko privede k zastavljanju vprašanj, 
ki nato usmerjajo celotno diskusijo skupnosti. Tako otroška vprašanja postanejo rezultat 
premišljevanja lastnega izkustva (Haynes in Murris, 2009), torej mišljenja »z lastno glavo,« kar 
v praksi velja tako za učenca kot učitelja. Avtorici pri tem kot pomembnejšo izkušnjo 
prepoznavata zastoj – proces mišljenja se včasih »nekje zatakne.« Pri tem se skličeta na grški 
izraz aporeia, ki ne implicira, da mislec obtiči zaradi lastne nesposobnosti, temveč zaradi 
težavnosti tematike, o kateri premišljuje. Filozofska vprašanja včasih nimajo odgovora in lahko 
zmedejo vsakogar. To pa so ravno situacije, ki zahtevajo bolj poglobljen premislek – v tem 
primeru se lahko učimo drug od drugega (Haynes in Murris, 2009). 
Haynes in Murris (2009) odločilen dejavnik, ki vpliva na pedagoški proces, vidita tudi 
v vlogi spretnega učitelja, ki, s posebnim zaupanjem v otroke, odpira diskusijo skupnosti. Tako 
poudarita različne vloge, učitelj v praksi postane: 
- vodnik (ang. guide), ki iznajde različne načine poglabljanja ali podaljševanja 
filozofskega raziskovanja, a pri tem ne usmerja. Spodbuja, da otroci razjasnijo lastne 
ideje, da pojasnijo, poiščejo razloge, najdejo primer ali proti-primer, ter da med 
povedanim ustvarjajo povezave. Učitelj zgolj pazi, da se otroci angažirajo v zadostni 
meri. Pri tem lahko izriše »zemljevid« idej, ki vzniknejo v skupnosti; diskusija se 
namreč lahko razširja v najrazličnejše in nepričakovane smeri; 
- varuh (ang. guardian), ki budno spremlja socialno in emocionalno dinamiko skupine 
in skuša spodbujati sodelovanje in doprinos članov. Ustvarja varen prostor, kjer otroci 
lahko izrazijo nestrinjanje, si premislijo glede lastnih izhodišč ali zgolj izzovejo druga; 
- so-udeleženec v raziskovanju (ang. co-enquirer), ki demonstrira pristno začudenje in 
sprašuje; a pri tem mora prepoznati, kaj je tisto, kar zbuja zanimanja otrok. Obenem 
mora pokazati pripravljenost, da spremeni lastna mnenja in prepričanja. 
Murris (2014) podrobneje razvije, da je tudi za učitelja (kot tudi za učence) lahko izziv, 
da se navadi na to, da vprašanja nimajo zgolj enega odgovora. Pri branju slikanice namreč ne 
smejo biti v ospredju njegovi osebni interesi: potrebno vzpostavljati prostor, kjer lahko otroci 
izražajo lastna mnenja in prepričanja, pri čemer ni ne pravih, ne napačnih odgovorov. Murris 
poudarja, da v slikanicah ne iščemo specifičnega »filozofskega sporočila;« gre namreč za 
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filozofsko raziskovanje konceptov, ki se pojavijo ali so implicirani v pripovedi. Učitelj pri tem 
ne sme biti tisti, ki »nadzira« pomen besedil; čeravno ni mogoče, da jih tudi sam ne bi 
interpretiral. Skupnost filozofskega raziskovanja je namreč tista, ki omogoča, da se poudarek 
prenese na sam proces, saj predvideva delovanje otrok kot samostojnih in demokratičnih 
mislecev, poudarja avtorica. Pri tem je potrebno vsem posvečati enako pozornost, a to vseeno 
ni »vljudni« pogovor, kjer je vse dovoljeno. Skupnost ga namreč uravnava sama: v tem je treba 
vztrajati, da delovanje ostaja spoštljivo sodelovanje, kjer prevprašujemo lastne in druge 
odgovore na zastavljena vprašanja (Murris, 2014). 
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6 Zaključek 
V pričujočem delu sem se ukvarjala z neenotnostjo svetovnega gibanja filozofije za 
otroke, ki se v zadnjih desetletjih povečuje kot odraz ponovnega premišljevanja razmerja med 
otrokom in filozofijo. V izhodišču omenjenega premisleka predstavnikov druge generacije je 
namreč vprašanje Kaj je filozofija (za otroke)?, njihovi odgovori pa na ta način prinašajo 
konceptualna razlikovanja in posledično tudi spremembe pedagoškega pristopa, čemur sem se 
skušala posvetiti v največji meri. 
Druga generacija pokaže na problematičnost Lipmanovega prepričanja, da lahko 
logično mišljenje, z natančno načrtovanim pridobivanjem spretnosti argumentiranja, 
kategoriziranja in razvrščanja, zagotovi, da otroci pričnejo kritično razmišljati (Vansieleghem 
in Kennedy, 2011). V tem smislu je za moje delo ključna predvsem misel Karin Murris in 
Joanne Haynes. Murris se namreč v svoji aktualni kritiki utemeljiteljem oziroma Lipmanovemu 
učnemu programu filozofije za otroke zoperstavi v dveh točkah. Prvič, program ne more sam 
po sebi zagotoviti, da otroci razmišljajo kritično – sama razume kritično mišljenje kot drugačno 
mišljenje. Tako program ne more jamčiti, da otroci z določeno meta-kognitivno oziroma meta-
narativno distanco »izstopijo« iz filozofskih zgodb, ki jih prebirajo na začetku ure. Le-to po 
Lipmanu potrebujejo, da zgodbe kritično preiskujejo in hkrati preiskujejo tudi svojo zgodbo 
oziroma lastne poglede, prepričanja, predsodke itd. Ne gre zgolj za to, da ni jasno, kako to 
dejansko storijo, gre tudi za to, da popolni »izstop« iz zgodbe ni mogoč, kar kaže na drugačno 
razumevanje filozofije. Drugič, Murris izpostavlja, da učni program sploh ni potreben, potrebno 
pa je, da je kritičnega, filozofskega mišljenja sposoben učitelj. Učitelj mora razmišljati v 
dejanskem trenutku, ko se praksa z otroki odvija, poteka v nepredvidenih smereh, v tem pa mu 
lahko zelo veliko oporo nudi poznavanje različnih filozofskih tradicij. Na tem mestu se je zato 
potrebno vprašati – ali in kakšno znanje pridobi preko priročnikov, ki jih program ponuja. Gre 
zato, da lahko le s sposobnostjo »gibanja v filozofiji« (Murris, 2015), zavzame vlogo 
»odsotnega učitelja« v skupnosti filozofskega raziskovanja (Šimenc, 2016), ko lahko mišljenje 
skupnosti v konkretnem času in prostoru iznajde vedno nove odgovore (Kennedy, 2009); 
oziroma v prostoru med besedilom, otroki in učiteljem (Murris, 2015).  
Tako se je potrebno posvetiti njegovi »odsotnosti.« Učitelj je namreč tisti, ki bi moral 
aktivno poslušati in spremljati otroke v diskusiji, da bi ugotovil, ali kritično razmišljajo. Ukrepa 
lahko samo v določenih trenutkih. Tedaj bi moral z otroki spregovoriti kot s soustvarjalci 
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vednosti, ne njenimi »potrošniki« (Murris, 2017), ki si po logiki input-output zvečujejo lastno 
vrednost v družbi (Olsson, 2013; Cole, 2016). Prav to je namreč v središču pozornosti druge 
generacije; tako se kaže njen odmik, ki zadeva drugačno filozofsko konceptualizacijo 
(otrokove) subjektivnosti. V tem smislu izpostavim zlasti pogled na otroka kot tistega, ki 
filozofsko premišljuje in preoblikuje svoje izkustvo v neki skupnosti. Le-ta generira prostor 
mišljenja, teritorij, stanje a-subjektnosti (Kohan, 2011), ko ne misli posameznik, ampak 
skupnost. Kritično mišljenje tako ustvarja in uravnava določena interakcija. Slednje poteka v 
procesih deteritorializacije in reteritorializacije, kar oživlja koncepte, jih prenaša iz enega 
teritorija v drugega. V tem koncepti vplivajo na izkustvo udeležencev in obratno, kot z 
rizomatsko konceptualizacijo raziskovanja zagovarja Kennedy (2009). Torej, lahko tudi otroci, 
ne da nanje gledamo v luči starostnih predsodkov, na svoj način, z lastnim osmišljanjem sveta, 
»odklepajo« ideološke mreže (Kennedy, 2009), po katerih se vzpostavlja kultura, v kateri živijo. 
Takšna diskusija otroke zaposli za dolgo, kot predvideva avtor; na ta način je mogoče njihovo 
razmišljanje razumeti kot stanje neprekinjenosti in izumljanja, kot opredeljuje filozofski 
koncept rizoma Deleuza in Guattarija.  
 A ne gre zgolj za diskusijo – skupnost filozofskega raziskovanja mora biti dialog, kot 
predvidijo že sam Lipman in njegovi sodelavci. S slednjim lahko filozofijo z otroki označimo 
za politično in aktivistično. Vloga učitelja v skupnosti in samo delovanje skupnosti, sta namreč 
ključni: učitelj je tisti, ki pozorno spremlja raziskovanje otrok, da se razvijejo v avtonomne, 
kritične in demokratične (so)mislece. Delo mu olajšuje sama metodologija skupnosti 
filozofskega raziskovanja. Preden vstopijo v dialog, jih mora seznaniti z nujnimi pogoji: otroci 
morajo skupaj izbrati določeno vprašanje, ki vznikne iz branja začetnega besedila. Nato lahko 
vsak poskusi odgovoriti nanj, v skupni diskusiji pa morajo pozorno poslušati druge, nikogar ne 
smejo prekinjati, nikogar zasmehovati, temveč spoštovati njihov doprinos (Haynes in Murris, 
2009). Tako postavljajo pod vprašaj druga in lastna prepričanja – tako otroci, kot tudi učitelj. 
V tem je njihovo delovanje mogoče primerjati s socialno demokracijo (Kennedy, 2009), 
filozofija pa postane tista, ki nudi najboljše orodje za preoblikovanje vednosti in družbe 
(Vansieleghem in Kennedy, 2011; Kohan, 2011).  
 Tudi sama sem prepričana, da lahko filozofija z otroki, kot o njej premišlja druga 
generacija, ponudi možnost »prevetritve« pedagoškega razmerja (Murris, 2017). Murris namreč 
zagovarja, da moramo otrokom dajati priložnost, da sami odkrijejo, kdo so, da pridobijo kritično 
držo in se podajo na pot še neznanega, neodkritega. Pri tem prav tako verjamem, da pedagoški 
pristop Karin Murris in Joanne Haynes, ki ga v kontekstu filozofije z otroki, predvidita kot 
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filozofijo s slikanicami, ponuja zelo dober način spodbujanja njihovega filozofskega mišljenja; 
čeravno kot program ne ponuja več zagotovil zanj. Gre za to, da lahko uporaba slikanic omogoči 
učiteljem, odraslim, da stopimo otrokom naproti: s prebiranjem slikanice, lahko sami 
spoznamo, kakšen je otroški svet, ki se kot kulturni proizvod prenaša znotraj branih in 
priljubljenih del v našem okolju. Hkrati pa v učilnico vnesemo tudi veliko olajševalno 
okoliščino: dobre slikanice so tiste, ki so polne domišljije, humorja, so zabavne, v njih pa 
nastopajo vrstniki otrok, igrače, itd. (Haynes in Murris, 2009). S tem lahko za trenutek 
»pozabijo,« da so v pedagoškem procesu, da se vživijo v pripoved in ilustracije, ki se jih 
dotaknejo, da jim zanje postane mar. Tako sem prepričana, da lahko v veliki meri zvečamo 
verjetnost, da se spopadejo in prevprašujejo tudi »velike« probleme človeštva ter iznajdejo 
lastne rešitve.   
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